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IMPLICAGOES DAS CATEGORIAS MARXISTAS DE PRAXIS,
COTIDIANIDADE E TOTALIDADE PARA A PRATICA PEDAGOGICA

Marisa C. Vorraber Costa¥*
INTRODUGAO

O objetivo deste estudo é& examinar algumas implica-
gbes das categorias marxistas de PRAXIS, TOTALIDADE E
COTIDIANIDADE para a pratica pedagdégica. A analise des-
tes conceitos é importante na medida em que se tenta en-
contrar na dialética de Marx os fundamentos da ciéncia
pedagdégica, uma vez que a pedagogia € uma "ciéncia préa-
tica" cujo sentido é orientar a agdo, ndo possuindo um
conjunto de conhecimentos tedéricos préprios, do tipo que
caracteriza as ciéncias particulares, buscando-o, entdo,
em outras areas.

Parto do pressuposto de que, apesar das multiplas
concepgdes de educagao existentes, ha um ponto comum em
todas elas: o de que uma das finalidades da educagéo,
sob o ponto de vista daqueles que se educam, é o conhe-
cimento. A divergéncia estad justamente em como se da es-
te conhecimento e o que deve ser objeto de conhecimento.

Considerando apenas os estudos mais recentes, vere-
mos que algumas teorias socioldgicas da educagao conce-
bem-na como instrumento de equalizagdo social e outras
como de discriminagdo. Segundo A critica dos tedricos
reprodutivistas que concebem a educagdo como altamente
discriminadora, aquelas tendéncias que véem a educacgio
como forma de equalizagdo, ao afirmarem a autonomia da
educagdo em relagdo a sociedade estdo, "ingenuamente" ou
"intencionalmente”, submetendo os sujeitos as exigéncias
desenvolvimentistas do estado capitalista, que determi-
na, assim, o que se deve saber e, conseqglentemente, para
garantir a seletividade do conhecimento, também como es-
te deve ocorrer. Os tedricos progressistas, por sua vez,
apesar de terem superado a postura ingénua e terem cons-
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ciéncia da forga das determinagdes sociais sobre a edu-
cacdo, concebem-na como uma insténcia emancipatéria,
desde que se possa intervir nestas pressdes externas. A
educagdo passa a ser vista entdo como inserida na prati-
ca social global.

Nesta concepgdo, o conhecimento do mundo real com a
sua pluralidade de objetos, de fendémenos, de fatos, de
relagdes, o conhecimento de condutas morais e éticas, de
cédigos, de formas de apreensdo e representagdo do mun-
do, etc, ndo se daria simplesmente por um processo de
mera transmissdo, submetido a um para que determinado
politicamente de fora do sujeito que, assim, ndo seria
sujeito e sim objeto. Neste caso, a educagdo é conduzida
por interesses emancipatérios, colocando-se o conheci-
mento a servigo da libertagdo dos homens e, desta forma,
a educagdo envolve-se na critica da sociedade.

Os tedricos progressistas tém trabalhado na proposi-
Gdo de uma pedagogia progressista inspirados nas idéias
de Marx, Engels, Lenin e nas dos pensadores néo-marxis-
tas da Escola de Frankfurt. No Brasil podemos dizer que,
hoje, proliferam artigos e teses nesta Iinha. Porém,
considero que, junto com as pedagogias propostas, é pre-
ciso explicitar os fundamentos tedricos que constituem
sua fonte inspiradora, e identificar e elucidar as cate-
gorias fundamentais que tém sido utilizadas. Além disso,
para haver coeréncia com a teoria de origem, é preciso
pensd-la e recriad-la sempre a luz da pratica pedagdgica_
concreta; a partir de uma outra representagdo dos homens
e das coisas.

Como base teérica para este estudo tomei a obra de
Karel Kosik - Dialética do Concreto - por ser considera-
da um excelente trabalho sobre a filosofia marxista e
uma tentativa de sanear esta filosofia, esclarecendo
muitos pontos e livrando-a do dogmatismo e das incompre-
ensbes de que foi alvo por parte de muitos de seus se-
guidores.
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PRAX1S, COTIDIANO E PRATICA PEDAGOGICA

"A praxis na sua esséncia e universalidade é a reve-
lagdo do segredo do homem como ser ontocriativo, como
ser que cria a realidade (humano-social) e que, portan-
to, compreende a realidade (humana e ndo-humana, a rea-
Il idade na sua totalidade). A praxis do homem ndo é ati-
vidade pratica contraposta a teoria; é determinagdo da
existéncia humana como elaboracgido da realidade". (Kosik,
p. 202).

Esta afirmagéo revela a importancia que é atribuida
por Kosik (1985} a categoria da praxis no materialismo
histérico. A praxis expressa o carater fundamentaimente
laborioso do homem que se constréi historicamente e tem
na atividade o movimento central desta construgdo. A
praxis ndao se contrapde a teoria por que a atividade
tedérica é parte da praxis e a praxis é constitutiva da
teoria. A praxis é o oposto da passividade, do ser dado.
E a prépria manifestacdo do homem como tal, é o seu modo
especifico de ser, e todas as suas manifestagbes inte-
gram a praxis, constituindo a realidade humana. A praxis
nao é parcial, é global; & ao mesmo tempo processo de
criagd@o da realidade em geral e processo ontocriativo do
préprio homem. E ao mesmo tempo realidade e condicgdo de
possibilidade desta realidade. No movimento reflexivo da
praxis o homem é capaz de compreender a si mesmo e, ao
fazé-lo, abre-se para a compreensao do ser, encontrando
assim, na praxis, o fundamento do real.

Kosik (1985) afirma que "conhecemos o mundo, as coi-
sas, 0Ss processos somente na medida em que os ‘criamos’,
isto é, na medida em que os reproduzimos espiritualmente
e intelectualmente”. {(p. 206). Isto significa que é soé
através desta insergdo ativa e criativa do homem na rea-
| idade (praxis) que ele se torna capaz de ultrapassar a
sua animalidade, apreender-se a si proéprio como ser in-
teligente e criador e relacionar-se com a totalidade do
mundo. O homem s6é conhece a coisa em si ao transforméd-la
em coisa para si pela préaxis. Sendo assim, o conhecimen-—
to n3o é contemplagdo, é criagdo da realidade e isto
acontece quando o homem se comporta como ser pratico.
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Como, entdo, podemos acreditar que possa haver co-
nhecimento com praticas pedagdgicas tdo domesticadoras e
castradoras da prépria natureza humana como as que tes-
temunhamos diuturnamente em nossas escolas? Na verdade,
o sabemos, aquilo que de mais significativo as criangas
tém aprendido ndo decorre de suas experiéncias na prati-
ca escolar, mas sim, de suas vivéncias no cotidiano do
social; porque, ai, as experiéncias fluem com naturali-
dade e na escola elas sdo estruturadas de forma pouco
inteligente, freqlentemente em oposigdo frontal a tudo
aquilo que o bom senso - nem digo a teoria - sugere.

Na verdade, n3o penso que esta incompeténcia da es-
cola deva ser atribuida a incompeténcia da pedagogia, ou
dos professores que a praticam, mas que, isto sim, esta
pedagogia as avessas €& perfeitamente adequada a uma pro-
posta educacional forjada a luz de um projeto histérico
dominador e n3o emancipador. Na escola, na maioria das
vezes, se repassa um saber que ndo é entendido pela
absoluta ignorancia de cédigos decifradores, tal a ina-
dequacgdo e a distancia do discurso ao universo de conhe-
cimentos e experiéncias dos alunos.

Tomando-se, entdo, como um dos fundamentos da peda-
gogia a categoria da préaxis, e trabalhada esta no senti-
do de derivar uma pratica pedagdgica coerente com a con-
cepgdo materialista-histérica do homem, seria possivel,
como o desejam os educadores progressistas, conceber a
educagdo como uma insténcia da pratica social global, a_
servigo da superagdo das desigualdades e em busca da
emancipagdo humana.

Porém, aqui nos deparamos com outro problema: mesmo
inserindo-se a pratica pedagégica na pratica social glo-
bal, que garantia teremos de captar a verdadeira reali-
dade e n3o as suas mistificagdes?

Nesta direcdo, Kosik (1985) e sua interpretagdo do
materialismo nos acena com dois elementos importantes.

Um deles é a categoria da cotidianidade e o outro €& a
nogdo da existéncia de uma pseudoconcreticidade que pre-
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cisa ser superada para se atingir a coisa em si, ou se-
Jja, aproximar-se o mais possivel da realidade.

"A cotidianidade &€ o mundo fenoménico em que a rea-
|idade se manifesta de um certo modo e ao mesmo tempo se
esconde". (p. 72). £ na cotidianidade que se encontra a
verdade da realidade e ndo se poderia atingi-la sem uma
imersdo na regularidade da vida de cada dia. Porém, a
cotidianidade, apesar de familiar, ndo & um mundo conhe-
cido e noiério, é o mundo da instintividade, da rotina,
da alienagdo. Quando trata da alienagdo, Kosik (1985)
fala do preocupar-se que é o aspecto alienado do traba-
Ilho. Ocorre quando o homem estd envolvido pelo sistema
das coisas jad prontas, tornando-se ele mesmo objeto de
manipulagdo. O preocupar-se é o carater coisificado da
praxis; é quando o homem se envolive de forma alienada no
processo de criagdo, ndo pensa no seu fazer nem no pro-
duto deste, é absorvido pelo processo e ndo pensa na
obra, é o comportamento pratico do ocupar-se que ndo tem
nada a ver com o construir-se. A prépria praxis, na
perspectiva da consciéncia ingénua, é praxis utilitaria
e reificada, situada ao nivel da pseudoconcreticidade. E
o construir do homem que supera a pseudoconcreticidade e
capta a totalidade. Segundo Kosik (1985), o mundo da
preocupagdo, que & o que caracteriza o século XX, refe-
re-se a uma praxis mistificada que n3do se define como
atividade transformadora e criadora do homem mas como
"manipulagdo de coisas e homens" (p. 66).

Mas, voltando a citagcdo de Kosik sobre a cotidiani-
dade, percebemos, entdo, que ele se refere a um claro-
escuro, relacionado a consciéncia e alienagdo. Na verda-
de, a vida cotidiana & um mundo alienado porque & o mun-
do das rotinas, das intuigdes imediatas, da consciéncia
ingénua. Para superar esta pseudoconcreticidade e atin-
gir a propria realidade é preciso afastar-se, desligar-
se da cotidianidade e exercer sobre ela uma violéncia (a
destruigdo da pseudoconcreticidade) para que os homens
vejam a sua prépria face e conhegam o préprio mundo.

O cotidiano permanece constante; a Histéria (a guer-
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ra) é que o faz mudar. A Histéria se faz como depdsito
do cotidiano, mas, como o cotidiano é constante e esta
constancia sé se rompe com a guerra (a Histéria), ao
senso comum lhe parece natural a cotidianidade ao passo
que a histéria parece realidade transcendente. A coti-
dianidade é "caseira"; a Histéria é "descarrilhamento",
é "estranheza". (p. 71).

O homem é tdo determinado socialmente que se ele ndo
realizar um afastamento critico da vida cotidiana ele
estd condenado a alienagdo. Mas, como é possivel este
afastamento? Kosik (1985) pergunta: em que o homem pre-
cisa transformar-se para poder conhecer-se, "para que o
seu aspecto real! possa exprimir-se adequadamente?" (p.
78). Considera, entdo, que a arte moderna & uma das for-
mas de exercer violéncia sobre o cotidiano e revelar o
préprio homem e o préprio mundo. Destaca, porém, que a
representagdo da realidade ndo é a propria realidade e,
sendo assim, o homem ndo teria resolvido esta questédo,
mas teria modificado a sua prépria posigdao em relagédo ao
mundo, ao vé-lo e ao ver-se de forma distinta. Este é,
portanto, um episdédio histérico e uma das muitas manei-
ras de buscar a realizagdo do individuo.

0 segundo elemento que Kosik (1985) nos oferece para
responder a questdo formulada sobre a possibilidade de
captar a verdadeira realidade e n3ao as suas mistifica-
cdes € o que diz respeito 3 superagdo da pseudoconcreti-
cidade. O mundo da pseudoconcreticidade é o mundo dos
fendmenos que povoam o cotidiano e adentram a conscién-"
cia humana na sua forma ndo elaborada. O pensamento co-
mum, fruto da captagdo superficial do fendémeno (pseudo-
concret icidade), s6 pode ser superado quando se chega a
captagdo da esséncia do fendmeno que é a coisa em si e
sé é possivel através da ciéncia e da filosofia. O que o
homem capta através do pensamento comum, na pseudocon-
creticidade, ndo é o mundo real, é o mundo da aparéncia,
porque neste nivel o homem capta apenas a representacgdo.
Para destruir o mundo da pseudoconcreticidade e alcangar
a realidade, para que o mundo possa ser explicado criti-

2

camente é preciso "que a explicagdo mesma se coloque no
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terreno da praxis revolucionaria" (p. 18). A expressio
"“revolucionaria” é utilizada porque se refere a realida-
de humano-social da qual o homem é o produtor pela sua
propria praxis. A realidade natural o homem pode apenas
conhecer e transformar, mas a realidade humano-social
ele pode transformar de forma revolucionaria porque é

seu préprio produtor.

Nesta tentativa de superagdo da falsa consciéncia
para atingir a compreensdo real da coisa &€ que se insere
a dialética, como pensamento critico. A dialética ". .
€ o método da reprodugio espiritual e intelectual da

rea!idade, é o método do desenvolvimento e da explicita-
¢ao dos fendbmenos culturais partindo da atividade prati-
ca objetiva do homem histérico." (p. 32). Portanto, sé
se supera a pseudoconcreticidade através do pensamento
dialético que é um processo de desvendar o mundo real de
sua aparéncia externa. O movimento dialético ndo nega os
objetos ou os fendbmenos, mas sim a sua independéncia e a
sua fixidez. Pretende captar a sua esséncia no movimento
que realizam na praxis social da humanidade.

Retornemos ent3ao ao problema que deu origem a estas
consideragdes: mesmo inserindo-se a pratica pedagdgica
na pratica social global, que garantia teremos de captar
a verdadeira realidade e ndo suas mistificagdes?

Na verdade poderiamos dizer que n3do ha nenhuma ga-
rantia, mas que as possibilidades de que isto ocorra au-
mentam a medida em que a pratica pedagdgica estiver re-
ferida a um projeto histérico concreto. Numa sociedade
concebida de acordo com a concepgdo materialista huma-
nista, em que a praxis é condig¢do fundamental para que o
homem se realize como tal, sem dUvida, as atividades
educativas estardao inseridas dentro de um projeto glo-
bal. Da mesma forma, a conduta epistemoldgica também de-
verad referir-se a praxis cotidiana, num processo de
construgdo do conhecimento pelo sujeito, ou, pelo menos,
de "re-significagdo" ou recriagdo do mesmo.
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De uma maneira geral a teoria marxista tem-se cons-
tituido em respaldo teérico para as pedagogias progres-
sistas porque sua base epistemolégica (teoria de cons-
trugdo do conhecimento) postuia ser a praxis a mola mes-
tra do conhecimento.

Para o idealismo hegeliano, o movimento do conheci-
mento vai do entendimento, da representagdo, para a rea-
|lidade. A realidade se constitui conforme a idéia. Para
os empiristas vai da realidade até a representacgdo. Para
uma idéia ser valida é preciso haver uma representacédo
sensorial na base. Para Marx é a ida e a volta, ou seja,
parte do vivido, das intuigdes, transforma-se em repre-
sentagdo pela ordenagdo operada pelas categorias do en-
tendimento, e volta para completar o ciclo; sé que ao

retornar ao ponto de partida ja encontrarad a realidade
transformada na pratica, porque a pratica sempre esta um
passo a frente da teoria. A intuigdo s6é faz sentido no
homem se ha o entendimento e ndo intuigdes puras, pois o
conhecimento parte do real mas sé se torna conhecimento
quando passa pelas categorias do entendimento.

A praxis critica como elemento de superag¢do da visao
ingénua, das intuigbes imediatas, da realidade fetichi-
zada, da pseudoconcreticidade deverd ser o instrumento
permanente de desmistificagdo das experiéncias do coti-
diano, sem, contudo, constituir-se numa ruptura. A ne-
cessidade de considerar o cotidiano como a pedra de to-
que do movimento dialético que constitui a praxis revo-
lucionadria ndo pode ser perdida de vista. Para Marx a
real idade captada na representagdo sensorial é cadtica,
mas o que acontece no processo de conhecimento é a apre-
ens3o de categorias simples que tém unidade desde a di-
versidade,

Quais as implicagbdes disto para a pedagogia? Que a
atividade mediante a qual a coisa em si é atingida pre-
cisa ser analisada, bem como o problema da criagdo da
atividade que estabelece o acesso a coisa em si. Apren-
der, conhecer, viver e transformar sdo constitutivos de
um mesmo processo que é a praxis. Sendo assim, é preciso
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ver a pratica pedagdgica como uma atividade que é inte-
grada neste todo e na qual a investigagdo se da constan-
temente através da acgdo, pois sé se capta a coisa em si
pela atividade e a verdadeira realidade sé pode ser cap-
tada enquanto integrante da totalidade. A pesquisa-agéo,
tdo difundida hoje nos meios progressistas, justifica-se
plenamente porque sé se capta a coisa em si mediante a
andlise da atividade que l|he d&d acesso. As atividades
sdo os modos de apropriagdao da coisa em si e ndo se pode
pensar em praxis sem incluir ai o movimento tedérico, is-
to é, de construcdo de representagdes da realidade.

TOTALIDADE E PRATICA PEDAGOG ICA

Para Kosik (1985) a totalidade é a categoria que
considera a realidade nas suas intimas leis e revela,
sob os fendémenos, as conexdes internas necessarias. Co-
loca-se em antitese ao empirismo porque este capta mo-
mentos do fendémeno e a totalidade capta o global. (p.
33).

O homem esta imerso na totalidade e a consciéncia
ingénua se movimenta no todo, mas como n3o realiza a de-
composigao deste todo - e sem isto ndo héd conhecimento -
ndo atinge o campo da episteme. Embora o todo seja o pa-
no de fundo para toda e qualquer acgdo, ele passa desa-
percebido para a consciéncia ingénua que, assim, capta
apenas a aparéncia da reatjdade e n3o a realidade mesma.

Ha, porém, um "impulso espontdneo da praxis e do
pensamento para isolar os fendmenos" (Kosik, p. 15).
Neste movimento had uma selegdo do que é secundario e do
que é essencial, mas sem perder de vista o todo. No en-
tanto, para a consciéncia ingénua, a percepgdo do hori-
zonte do todo, a partir do qual sdo isolados os fenbme-
nos, é muito menos precisa.

Totalidade, portanto, significa a realidade como um
todo, como totalidade concreta. Kosik (1985) explicita
melhor este conceito e os equivocos em torno dele, esta-
belecendo a distingdo que ha entre "considerar a reali-
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dade como totalidade concreta” e afirmar que "o conheci-
mento humano pode ou ndo atingir a totalidade dos aspec-
tos e dos fatos". (p. 35). Na verdade, no segundo caso,
estd-se considerando o conceito de totalidade subordina-
do a possibilidade de se conhecer todos os fatos, e, co-
mo isto é impossivel, porque ha sempre fatos novos a se-
rem acrescentados, isto invalidaria a tese da totalidade
concreta. Porém, no historicismo materialista a totali-
dade significa "realidade como um todo estruturado, dia-
lético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de
fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido". (p. 35).

A compreensdo dos fatos da realidade sé é possivel
se estes forem entendidos como partes de um todo dialé-
tico. Partes que ndo tém sentido isoladamente mas apenas
enquanto integrantes de um todo. No entanto, o materia-
lismo ndo considera o todo superior as partes porque a
prépria determinagdo da totalidade tem a ver com o de-
senvolvimento das partes até o todo. A totalidade se
constréi a partir das partes.

Kosik (1985), considera a totalidade concreta como
um processo indivisivel de conhecimento do real consti-
tuido por trés momentos: 1 - "a destruicdo da pseudocon-
creticidade", 2 - "conhecimento do carater histérico do
fendmeno", no qual se manifesta "a dialética do indivi-
dual e do humano em geral“.e 3 - "o conhecimento do con-
teddo objetivo e do significado do fenémeno, da sua fun-’
cdo objetiva e do lugar histérico que ele ocupa no seio
do corpo social". (p. 52).

Ha implicagbdes importantes, em todas as areas, mas
principalmente no que diz respeito ao conhecimento, re-
lacionados com a categoria da totalidade. Apesar das
fortes criticas, principalmente oriundas dos positivis-
tas ou de uma ma concepcgdo da totalidade dos estrutura-
listas, a propria ciéncia contemporadnea, quanto mais se
especializa e se diferencia, maiores evidéncias obtém
das relagdes entre os mais diversos campos, revelando a
interdependéncia dos fendémenos na unidade do mundo.
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As maiores criticas ao positivismo advém do fato
constatado de que estudar as partes e estudar os proces-
sos separadamente ndo conduz a uma adequada compreensdo
da realidade, ja que o comportamento das partes é dife-
rente quando ocorre isoladamente ou integrado em um to-
do.

Para o campo da pedagogia a categoria da totalidade
traz conseqiéncias epistemoldégicas importantes. Esta
concepgdo do real como todo estruturado em movimento,
coloca o conhecimento dos fatos, ou do conjunto dos fa-
tos, como o '"conhecimento do lugar que eles ocupam na
totalidade do proéprio real" (Kosik, p. 41). O conheci-
mento, na tradigdo racionalista e empirista, se da por
via somatdéria pelo acrescentamento dos dados ao objeto
conhecido, independentemente da posigdo em que eles se
manifestam ao sujeito ou daquela em que o sujeito os
capta.

Isto tem repercussdes pedagdgicas fundamentais uma
vez que se refere ao papel que o individuo ocupa no pro-
cesso do conhecimento. Numa pedagogia dialética, a pos-
sibilidade de qualquer ato cognitivo estd vinculada ao
lugar que o sujeito que conhece ocupa no todo, e as di-
regées que ele escolhe estdo sempre relacionadas ao ho-
rizonte do todo ao qual estd atrelado. Eie pode cons-
truir e construir-se daqui para a frente, mas até aqui
Ja esta tudo determinado e n3o ha como escapar.

Ressalta-se aqui que o conhecimento é visto como
processo de apropriagdo teérica, de apreensdo da coisa
em si, envolvendo critica, interpretacdo e avaliacgdo de

pa n

fatos, e a atividade daquele que conhece é condigdo "si-
ne qua non" do conhecimento.

Na perspectiva positivista da pedagogia tradicional
o ato pedagdgico ndo é visto como ato cognitivo e o alu-
no, portanto, ndo é o sujeito cognoscente, ativo, real.
Na melhor das hipdéteses ele repete o movimento analitico
e somativo da ciéncia, atingindo as representagdes uni-
versais da realidade que s3o independentes do sujeito
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que conhece porque construidas sobre o préprio objeto de
investigagdo, abstraido do todo e n3do integrado nele.

Por isso, frequentemente, o aluno ndo vé sentido na
atividade escolar, pela disténcia da ciéncia de seu co-
tidiano, e seu horizonte de totalidade do mundo. A vida
na escola é parte do todo, mas o que ensinam ai sdo ape-
nas os produtos do conhecimento humano, isolados, sol-
tos. O aluno ndao apreende e nem experiencia o processo
do conhecimento, ele apenas toma contato com os seus re-
sultados como fragmentos incompreensiveis e sem sentido
retirados da totalidade que é a realidade em si mesma.
Para uma pedagogia orientada por um projeto histérico
materialista, a categoria da totalidade constitui-se em
relevante contribuigdo no campo epistemolégico. A base
de uma pratica pedagdgica revolucionadria reside na opor-
tunidade de fazer da experiéncia educativa, ou mesmo da
experiéncia escolar, uma atividade concreta de vida em
que as partes, objeto de investigagdo, sdo sempre vis-
lumbradas no horizonte do todo, no qual encontram sua
verdadeira significagdo.
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