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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo construir uma nova possibilidade metodolégica na
Educacao Fisica a partir da critica a abordagem critico superadora tendo como
referéncia os pressupostos do materialismo histérico. Sabe-se que a abordagem
critico superadora é referéncia no contexto histérico da Educacao Fisica e apresenta
como eixo tedrico —prético as categorias: totalidade, contradi¢éo e historicidade. Por
ser uma abordagem dialética comprometida com os interesses da classe popular
que se fez necessario um estudo rigoroso e a critica em relagcdo a praxis
apresentada pelo Coletivo de Autores na primeira edicdo de 1992. Para isso, busca-
se nas obras de Marx, Manuscritos Econdmico Filosofico de 1844 e A Ideologia
Alema de Marx e de Engels a base teodrica do materialismo histérico. Embora Marx,
em sua producao intelectual, ndo tenha escrito diretamente sobre a Educagdo nem
proposto um modelo educacional, seu referencial fornece subsidios importantes para
uma reflexdo nesse sentido. E somente a partir da compreenséo do pensamento de
Marx, principalmente em relagcdo a categoria “trabalho” que a concepgao de homem
omnilateral se consolida e d& pistas para a concep¢do ampla de Educacéo. Aponta-
se ainda nesta tese que Gramsci se apropria do pensamento de Marx em relacdo as
determinacdes da atividade produtiva humana e com respeito as relacdes sociais da
vida material na organizacdo da hegemonia e suas implicacdes para a formacéo do
homem integral e para a Educacéo. Tal apropriagdo desencadeou uma concepgao
de homem omnilateral e de Educacdo omnilateral, pois, assim como Marx, Gramsci
compreendia a Educacao num sentido amplo e dialético onde a Educacao coloca o
homem em relacdo a sua historicidade e criticidade, onde as forcas produtivas e
politicas assumem um contexto emancipador, como se aponta neste estudo. Apos
identificadas as categorias que orientam a formagcdo do homem omnilateral e de
Educacdo omnilateral na proposta do materialismo historico, € que se busca no
trabalho tensionar essas categorias com a proposta da abordagem critico
superadora da Educacao Fisica na formacdo de uma nova proposta metodoldgica
critica para essa area do conhecimento. Para tanto, procede-se a exemplos de aulas
de Educacdo Fisica, utilizando-se do referencial do materialismo histérico, com
vistas a construcao do homem consciente e também sujeito da Histéria pelo viés da
disciplina de Educacéao Fisica. A proposta apresenta uma concepc¢ado de Educacéo
Fisica contra hegemobnica associada a vida visando a construgdo de uma nova
sociedade e concepgédo de homem- omnilateral.

PALAVRAS-CHAVE : Educacéo. Trabalho. Homem Omnilateral. Educacéo Fisica.



ABSTRACT

This work aims to build a new methodological possibility in Physical Education from
critical to surmounting critical approach with reference to the assumptions of
historical materialism. It is known that the critical approach is surpassing reference in
the historical context of Physical Education and presents theoretical and practical
axis categories: totality, contradiction and historicity. Being a committed dialectical
approach to the interests of the popular class is that a rigorous study and criticism of
praxis presented by Group of Authors in the first 1992 edition was necessary. In
order to do so, it is meant to seek for this materialism theory in Marx’s Economic
and Philosophical Manuscripts of 1844 as well as in Marx’s and Engels’s The
Dutch Ideology. Yet, although Marx hasn’'t neither written on Education, nor
proposed an educational pattern for society, his writings provided major support to a
proper educational thought to scholars. It is from an understanding on Marx’s
thinking, mainly from his thinking on the category of “labor”, that his study on this
omnilateral man takes place. In fact, they are utter links to a broad understanding on
Education. It is also pointed out in this investigation that Gramsci has taken Marx’s
thinking, concerning human productive activity determinations and social relations
concern in material life in the hegemonic organization and its implications on man
himself concerning Education. Gramsci’s appropriation gave birth to a conception of
this man omnilateral and this multilateral Education, for, like Marx, Gramsci
apprehended Education in a broad and dialectical way. For this Italian scholar,
Education gather man together with historicism and criticism. Productive and political
forces meant to be in an emancipating context. This investigation intends to check
this out. After proceeding to link the man omnilateral and multilateral Education with
historical materialism, this thesis aims to bring together, as a propose, the critical
approach of overriding criticism in Physical Education the formation of a new
methodological approach to this critical area of knowledge. In doing so, it is important
to give examples of Physical Education classes, if using the framework of historical
materialism, in order to construct the conscious and also subject man in history by
the discipline of Physical Education bias. The proposal presents a conception of
Physical Education against hegemonic associated with life for the construction of a
new conception of society and man-omnilateral.

KEY WORDS: Education. Labor. Man Omnilateral, Physical Education.
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INTRODUCAO

O estudo sobre a concepcao de homem omnilateral na Educacgéo Fisica foi
motivado pela leitura reflexiva da abordagem critica superadora na obra
Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica’. Dessa leitura, surgiram as seguintes
guestdes que incentivaram a elaboracdo deste estudo: Como a teoria da abordagem
critico superadora se apropriou da concep¢do marxista de homem omnilateral? Que
concepcao de homem se forma a partir da praxis proposta pelos autores? Quais as
implicacbes do distanciamento da teoria com a pratica na formacdo do homem
omnilateral? Essa abordagem defende os interesses da classe explorada como
apresentada na teoria?

Essas questbes nortearam a problematica desta pesquisa que € a de
tensionar a proposta critico superadora a partir dos pressupostos do materialismo
histérico, base para a construcdo de uma nova proposta fundamentada na
concepc¢ao de homem omnilateral.

Na realidade, a concepcado de homem sempre esteve presente nas teorias
filosoficas muitas vezes postas como reducédo do corpo e alma, do corpo e espirito,
do homem sagrado e homem profano, do homem consciéncia e homem natural, do
homem maquina e homem biol6gico e ainda na relacdo homem e trabalho. E
precisamente por esta Ultima perspectiva que Karl Marx (1818-1883) e Antonio
Gramsci (1891-1937) séo aqui considerados.

Essas diferentes concepcfes de homem sdo entendidas aqui como condicéo
histérica necessaria para que se constitua a concepcdo de homem omnilateral.
Assim, as diferencas, ao estabelecerem oposi¢cdo, contribuem para que se crie
posicdo como fez Marx em relacdo a filosofia idealista de Georg W. Frieidrich Hegel
(1770-1831) e humanista de Ludwig Feuerbach (1804-1872). Relacionar Marx e
Gramsci a partir da formacéo da concepgédo de homem omnilateral, portanto, implica
analisa-los nas especificidades dos seus contextos tedricos e historicos e,

sobretudo, referencia-los como elementos de completude.

! Essa obra foi escrita pelos seguintes autores: Carmem Lucia Soares; Celi Nelza Taffarel; Elizabeth
Varjal; Lino Castellani Filho, Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht. A elaboracdo dessa obra
aconteceu a partir do grupo de estudo organizado na UNICAMP em 1990 que apos meses de
encontros, reflexdes e debates organizaram o seu contetdo. Para o desenvolvimento deste estudo
iremos nos apropriar do conteddo da obra original, ou seja, da primeira versao publicada no ano de
1992.
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Marx e Gramsci tinham como posicionamento filosoéfico, politico, social a
transformacao da realidade a partir de uma nova sociedade e consequentemente de
homem. Enquanto parte desse contexto, Marx e Gramsci apontam a Educacéao vista
em todos os elementos que compdem a vida, como um instrumento importante de
conscientizacdo critica e revolucionaria das massas exploradas sobre a realidade,
principalmente sobre as condi¢bes do modo de trabalho capitalista e das relagdes de
producdo. O problema € que, criar uma teoria educativa ou definir o homem de
forma estanque dentro de um sistema marxista de sociedade, seria depor contra
este mesmo sistema e ainda partilhar de suas limitagdes. Por isso, € necessario um
entendimento de como essas categorias foram sendo delineadas ao longo das obras
dos autores, apontando-se como referéncia a categoria trabalho.

Marx critica o reducionismo teérico de sua época, posto como indiscutivel e
determinante. Para Marx, essa contextualizagdo tedrica representava uma leitura
equivocada da realidade. Nao se tratava, segundo Marx, de entender a realidade do
ponto de vista do pensamento, como Hegel defendia. Ao contrario, € a partir das
contradices da realidade do ponto de vista da materialidade que o homem passa a
ser entendido como ser social e pensante. Marx incorpora e supera 0 pensamento
de Hegel ao apresentar a dimenséo social do trabalho como formadora do homem.
Assim, a concepcao de homem omnilateral foi sendo delineada a partir da critica ao
modo de producdo capitalista nas suas obras.

Gramsci (1891-1937), leitor de Marx, se apropria de elementos da filosofia
marxista como eixo norteador de sua concepc¢ao de sociedade. Da mesma forma
que Marx, Gramsci faz a critica a sociedade de sua época, principalmente no que se
refere a hegemonia dominante, que segundo o pensador italiano, vai além das
relagcbes materiais, ainda que elas sejam o desencadeamento de todo o processo.
Com Gramsci, a concepcdo de homem se amplia, e a educacdo, nesse sentido,
assume uma perspectiva primordial, ndo s6 a educacéo escolar, mas a educacao
critica e revolucionaria associada a todos os aspectos que envolve a vida. Assim,
apos a exposicao da critica de Marx sobre o idealismo de Hegel e da compreenséo
do desenvolvimento da concepcdo de homem com a referéncia o trabalho, nas
obras Manuscritos Econémico Filosoficos 1844 e A Ideologia Aleméa é que se
busca referéncia nas categorias desenvolvidas e expandidas por Gramsci para o
delineamento da concepcao de homem omnilateral e da sociedade.
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O proposito desta investigacdo, portanto, ndo é o de contextualizar todos os
aspectos da teoria de Marx e de Gramsci, mesmo porque seria impossivel, nem de
levantar as possibilidades de continuidade do pensamento de cada um deles e entre
eles; o que importa € delimitar a pesquisa pelo objetivo geral: Apresentar uma nova
possibilidade metodoldgica na Educacdo Fisica a partir do materialismo historico.
Para atender esse objetivo geral, foram delimitados o0s seguintes objetivos
especificos: analisar os elementos que compdem o eixo tedrico e pratico da
abordagem critico superadora; tensionar a abordagem critico superadora, situando
0s seus limites a partir dos pressupostos do materialismo histérico com base nos
primeiros escritos de Marx sobre a concepcédo de homem; analisar a formacéo do
pensamento de Gramsci do ponto de vista da hegemonia e da educacdo e as
implicacdes deles para a formacdo da concepcao de homem; apresentar uma nova
possibilidade metodoldgica para a Educacao Fisica, a fim de avancar para além dos
limites da abordagem critico superadora .

Nesse sentido, salienta-se que a leitura € delimitada pelas obras Manuscritos
Econdmico Filoséficos 1844 de Marx® e Ideologia Aleméa de Marx e Engels® para
a compreensdo da concepcdo de homem, além da obra Critica ao Programa de
Gotha de Marx* referente & Educacéo. Em relacdo as obras de Gramsci, o estudo
foi delimitado aos Escritos Politicos volumes 1 e 2 e também aos Cadernos do
Céarcere®. Como essas leituras se fundamentam no materialismo histérico, a
pesquisa seguiu a mesma trajetoria.

O encaminhamento metodologico desta investigacdo €&, de fato,
fundamentado no materialismo histérico; afinal, ele constitui um método de andlise
associado a transformacdo da realidade. Nessa perspectiva, os referenciais séo
analisados a partir do contexto historico no qual se produziram as relacbes

econdmicas, sociais, politicas e ideoldgicas. E sob esse contexto que se retomam as

2 A obra Manuscritos Econémico Filoséficos ou Manuscritos de Paris foram escritos em 1844 por
Marx, sendo publicada somente apds a sua morte.

*A Ideologia Alema foi escrita entre os anos de 1845 e 1846 por Marx e Engels.

* O texto Critica ao Programa de Gotha foi escrito por Marx em 1875 e encaminhado ao programa
do Partido Social Democrata da Alemanha.

® Os escritos politicos de Gramsci foram produzidos anteriormente & sua prisdo, ocorrida em de 1926.
Os Cadernos do Carcere sdo apontamentos que Gramsci faz durante o seu periodo na priséo.
Somente em 1929, dois anos apés a prisdo, Gramsci obteve permissdo para manter em sua cela o
material necessario para escrever. Até 1935, Gramsci utilizou 33 cadernos para escrever seus
fragmentos, tendo parado em razao das suas condi¢des de salide. Desse material foram organizados
29 cadernos de apontamentos divididos por Gerratana, seguindo as indicacdes de Gramsci.



14

concepgOes de Marx e Engels e de Gramsci sobre Educagcdo como pressupostos
para desenvolver o tema escolhido.

Para o desenvolvimento da pesquisa de campo utilizou-se da metodologia
descritiva de cunho qualitativo a partir dos pressupostos do materialismo historico
apresentados mais a frente.

O primeiro capitulo deste estudo situa a problemética da pesquisa,
enfatizando a necessidade da discusséo tedrica dos capitulos posteriores. Nesse
momento apresentamos 0S principais questionamentos que envolvem a proposta
critico superadora a partir da compreensao dos pressupostos do materialismo
histérico. Para isso, apresentamos as tensdes da proposta tedrica e préatica a partir
das categorias mencionadas pelo Coletivo de Autores tendo como base os
pressupostos do materialismo histérico mencionados na abordagem critico
superadora.

O segundo capitulo apresenta as categorias dos pressupostos do
materialismo histérico com base nos primeiros escritos de Marx a propésito da
concepcdo de homem. Para isso, desenvolveram-se alguns pressupostos
hegelianos para a compreensédo do pensamento de Marx, principalmente da obra
Fenomenologia do Espirito®. Ainda, descreveram-se os processos do processo de
trabalho da consciéncia rumo ao Saber Absoluto.

A histéria do pensamento no sistema de Hegel inicia com o processo da
experiéncia da consciéncia que, na medida em gue vai sendo superada, passa de
um processo a outro, até dar lugar ao Espirito Absoluto. Tal condicdo se da de
acordo com a intervencdo do saber que, ao predominar, ird produzir reflexdo e
negacao, conduzindo a consciéncia para um estado de saber absoluto. De fato, o
movimento da consciéncia resulta na reflexdo de si mesma, no autoconhecer-se em
busca da verdade. Essa contextualizagdo teorica é fundamental por ser a
Fenomenologia do Espirito a obra a qual Marx faz a critica nos seus Manuscritos
Econdmico Filosoficos 1844.

Em seguida, objetiva-se identificar a concepcao de homem em Marx nas
obras Manuscritos Econdmico Filosoficos 1844 e A Ideologia Alemé& (Marx e
Engels). Esse processo esta subdividido em trés: o trabalho e a propriedade privada

a partir dos Manuscritos Econémico Filosoficos 1844; a superacdo da alienacao

® A Fenomenologia do Espirito foi escrita em 1807 por Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831).
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no contexto de uma nova sociedade; critica de Marx a filosofia de Hegel. Ao
escrever 0os Manuscritos Econdmico Filosoficos 1844 Marx ndo se limitou a
descrever e interpretar a obra de Hegel, Feuerbach e da economia nacional
capitalista. Este conjunto tedrico estudado possibilitou que Marx apresentasse sua
propria filosofia num sistema que relacionava vida, politica, economia e liberdade.
Foi, com efeito, na obra Manuscritos Econémico Filoso6ficos 1844 que Marx
apresentou a natureza social do trabalho e as caracteristicas que este assume no
contexto do modo de producéo capitalista enquanto parte de um processo gerador
da exploragdo do homem pelo homem e as possibilidades de se alcancar a
emancipacdo politica e social. Ora, o trabalho na sociedade capitalista perde a
dimensdo criativa ha medida em que se fragmenta para cumprir as metas da
producdo por meio da exploracdo. Nesse sentido, o trabalhador, ao produzir
somente um fragmento do produto, ndo se reconhece como criador e autbnomo do
mesmo, mas estranho do produto e de si mesmo. Da mesma forma, acontece com a
socializacdo entre os trabalhadores, a partir do processo em que o trabalho se
tornou fragmentado os trabalhadores se tornaram estranhados uns dos outros por
ndo se reconhecerem enquanto classe, mas enquanto individuos distanciados.
Nesse sentido, Marx enfatiza que, ao produzir pelo trabalho, o homem modifica a
natureza externa e a si mesmo; entéo, o trabalho estranho, ao suprimir a criatividade
do trabalhador, faz do homem genérico um ser estranho a sua esséncia humana e
aos demais trabalhadores.

Marx delineia trés caracteristicas de formacédo do homem por meio da histéria
do trabalho do ponto de vista da materialidade. Na primeira caracteristica, 0
processo de trabalho representa a superacdo do homem em relagcdo ao animal.
Diferentemente do animal, o homem possui a capacidade de criar conscientemente
a realidade a partir do trabalho. Entdo, o homem € um ser criativo, autbnomo e livre
em relacdo a natureza e ao seu trabalho, ele pode se reconhecer nesse labor a
partir das necessidades individuais e coletivas. Na segunda caracteristica, o homem,
ao ser condicionado pelo modo de produgéao fabril, realiza o trabalho mecanizado,
fragmentado que o impede de manifestar a sua subjetividade suprimindo dessa
forma a sua liberdade. E nesse contexto que o homem passa a ser estranho a si
mesmo, aos demais homens e ao mundo. A terceira caracteristica seria a de
superacdo pelo confronto e pela consciéncia critica de sua condi¢cdo estranha. E

que, por mais que o trabalhador seja submetido ao trabalho estranho, fragmentado e
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alienado ele ndo perde a sua condicdo humana livre de ser intencional e criativo.
Assim, a liberdade e a criatividade ndo seriam manifestadas somente no objeto
produzido, mas seria o resultado da superacao do trabalho estranho, fragmentado e
unilateral que, segundo Karl Marx, pode acontecer com 0 comunismo.

Marx apresenta a superacdo da alienacdo a partir da transformacédo do
trabalho no modo de producao capitalista e da supressao da propriedade privada.
Ele afirma que sera somente a partir de uma nova formacédo social, a qual ele
denomina de “comunista”, € que seria possivel a formacdo de uma propriedade
privada comunitaria, onde seria retomada a condigédo livre, criativa a autbnoma do
homem perante si mesmo, os demais homens e a realidade. O homem, nesse
contexto, recebe a denominagao de “homem omnilateral” que o caracteriza como
construtor de si mesmo a partir das inUmeras possibilidades de intervencdo na
realidade. Ai reside a perspectiva da Educacdo como formadora da consciéncia
critica revolucionéaria do homem .

Ainda nos Manuscritos Econémico Filoso6ficos 1844, Marx empreende a
critica a filosofia de Hegel. Num primeiro processo, essa critica parecia estar
descontextualizada da obra porque Marx vinha apresentando as contradicdes do
sistema capitalista, sobretudo em relagdo ao trabalho. Contudo, essa critica
fundamenta a contextualizacdo de Marx em relacdo aos impactos da dialética e da
filosofia como base tedrica para se refletir as situacfes de exploracdo por que o
homem passou e também promoveu na sociedade capitalista da época. Com isso,
Marx rompeu com a filosofia abstrata de Hegel cuja histéria da construcdo do
homem permanecia no &mbito do pensamento.

Ocorre que, para Hegel, a realidade é o conflito do pensamento. O que o
homem encontra nela é tdo-somente a expressao do seu pensamento e a existéncia
humana somente seria o0 resultado da alienacdo do pensamento. As implicacdes
disso remetem ao fato de que em Hegel o homem passa a ser unilateral, pois 0
pensamento constitui 0 elemento determinador das relages com a realidade. Nesse
sentido, as agdes do homem passam a ser alienadas ndo somente porque
dependem do resultado da consciéncia de si absoluta, mas também porque a
realidade na qual ir4 atuar € uma realidade estranhada do mundo real. Ai reside um
dos erros da filosofia de Hegel, segundo Marx, o de que tudo que se apresenta na
realidade € oriundo do pensamento. Contudo, ndo se trata do pensamento imediato,

mas da histéria do pensamento rumo ao saber absoluto. Essa histéria acontece
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num cenario dialético; afinal, sera a partir da passagem de um estégio elementar da
consciéncia, negada e supra-assumida que a consciéncia avangara para estagios
mais elevados até chegar ao saber absoluto. A dialética, portanto, representa o
principio gerador da evolucdo dos estagios que a consciéncia passa. E a partir da
negacdo da negacdo que a consciéncia vai desvelando a verdade. Todo esse
processo da evolugdo da consciéncia rumo ao saber absoluto € que Hegel chamava
de “trabalho”. Assim, o trabalho passa a ser formador do homem a medida que a
consciéncia vai sendo supra-assumida pela negacdo em busca da verdade.

Marx apresentou essas criticas nao do ponto de vista da filosofia de Hegel e
sim, do trabalho e das relacdes de producao. Ao descrever o processo da alienacao
do homem frente ao trabalho mecanizado e as relac6es de producdo, Marx procurou
demonstrar que o trabalhador, ao ser submetido ao trabalho fabril, acaba se
distanciando da sua esséncia e se torna alienado, como na filosofia de Hegel em
gue o homem e o0 objeto sdo separados.

A critica a Hegel no que se refere a concepcdo de homem se completa com a
critica ao pensamento de Feuerbach. Marx mencionou ter sido a filosofia de
Feuerbach a Unica séria em relacdo a superacdo do pensamento de Hegel, ainda
que Feuerbach tenha sido seguidor de Hegel. Diferentemente de Hegel, Feuerbach
analisa ndo ser o pensamento o que determina o homem, mas o proprio homem
que, por ter sua esséncia na relacdo com a natureza e com outros homens,
determina o seu pensamento. E assim: o principio do materialismo humanista de
Feuerbach € o homem determinado no tempo e no espaco e ndo o homem abstrato,
encerrado no pensamento, resultado de pressupostos divinos fixados.

Ao mesmo tempo em que Marx incorpora a concepgcdo de homem de
Feuerbach, o supera a partir da compreensédo do materialismo histérico. Enquanto
Feuerbach trata o homem como concreto, natural, Marx o considera historico e
social. Portanto, a partir do materialismo histérico, centrado no modo de producéo e
nas contradicbes das relacbes de trabalho € que Marx supera a concepcao de
homem abstrato de Hegel e a concepc¢do humanista e intuitivo de Feuerbach.

Apos esse entendimento identificamos na obra A Ideologia Alema como se
deu a continuidade do pensamento de Marx e Engels em relacdo ao trabalho
enquanto formador do homem social. Nessa obra, Marx e Engels néo
empreenderam a critica referente ao sistema hegeliano, ainda que ela esteja

presente, mas frente as determinagcdes econdmico-sociais e politicas. Nesse
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processo, Marx e Engels apresentam as limitagdes da ruptura entre a teoria abstrata
e a pratica, ou seja, ndo h& superioridade da teoria em relagdo a préatica porque
sendo a realidade contraditoria a teoria se esvaziaria na pratica. Para Marx e Engels,
trata-se de uma releitura da teoria e da pratica a partir de uma concepc¢ao social da
histéria onde a relacdo teoria e pratica acontece a partir do concreto pensado. Nisso
decorre , a continuidade na formacao da concepg¢ao de homem em Marx, ou seja, 0
homem passa a ser considerado um ser histérico que carrega consigo a unidade
entre o pensamento e a realidade contraditoria. E a partir da préxis revolucionaria
que a complexidade da sociedade pode ser desvelada e com ela uma nova
concepcdo de homem. Ai se encontra a perspectiva da educacdo enquanto
elemento formador da consciéncia critica do homem frente as determinacdes da
realidade. Mesmo que Marx ndo tenha mencionado isso diretamente € notéria,
segundo os comentadores, a dimensao educativa nos seus escritos.

Nesse sentido, apresentamos a interpretacdo da formacdo do homem na
relacdo trabalho e educacdo. Como Marx ndo escreveu sobre o tema educacao
recorremos aos comentadores das obras de Marx para identificar as dimensdes
educativas para a formacdo do homem omnilateral. Assim, iniciamos o texto tendo
como referéncia os estudos de Lombardi (2011) que selecionou da extensa obra de
Marx os textos que apresentavam caracteristicas ou pistas para se compreender a
educacao. Destes textos, trabalhamos primeiramente com as dimensdes educativas
dos textos selecionados das obras de Marx: Manuscritos Econdémico Filosoéficos,
A Ideologia Alema e Critica ao Programa de Gotha, e posteriormente com a
interpretacdo dos comentadores Vazquéz (2007), Kosik (1976), Manacorda (2007),
Gouliane (1969), Schaff (1967), Nogueira (1993), Souza Jr. (2010), Antunes (2009),
Dangeville (2011).

Nas obras Manuscritos Econémico Filoséficos 1844 e A Ideologia Alema,
a dimenséo educativa aparece no processo em que Marx e Engels rompem com a
ideia de supremacia do pensamento em relagao a acao, pois toda agao compreende
uma dimensdo tedrica, ou seja, uma visdo de mundo. Com a intensificacdo do
trabalho fragmentado e dividido, o0 homem passa a ser formado estranhado de si,
dos outros e com isso sua concepc¢éo de mundo torna-se determinada pelo modo de
producéo capitalista. E diante desse contexto de nulidade do homem enquanto ser
de sua efetividade objetiva que situa-se a perspectiva da educacéo. Cabe ressaltar

que a educacdo para Marx compreende todos o0s elementos interligados e
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interdependentes que compde a vida do homem. Outro aspecto importante para a
compreensao da concepc¢do da educagcdo em Marx € a socializagdo, que no modo
de producdo capitalista € suprimida pelas condicbes do trabalho dividido e
estranhado. Enquanto a individualidade representa o isolamento do homem frente
ao trabalho estranhado e aos demais trabalhadores, a socializagdo de forma
diferente representa o reconhecimento do demais trabalhadores como parte
integrante e formadora do homem singular e coletivo ao mesmo tempo. Dessa
forma, o homem ao se reconhecer enquanto sujeito determinado pela sociedade
capitalista pode a partir da reflexao critica da realidade se reconhecer enquanto ser
social, carente e dependente dos demais homens. Nesse sentido, a socializacao
torna-se a base para a construcdo de uma vontade revolucionaria unitaria. Contudo,
Marx menciona que a socializacdo ndo é um processo voluntario e natural e portanto
precisa ser ensinada.

Marx, ainda que nas entrelinhas, expressava que a ciéncia precisa estar
associada a realizacdo do homem frente ao trabalho e néo servir de instrumento de
manipulacdo e exploracdo do homem. Assim, pode-se deduzir que ndo ha fronteira
entre o trabalho e a educacdo em Marx. Disso decorre outro aspecto, o de que nao
h& divisdo nem supremacia do trabalho intelectual em relacdo ao trabalho manual,
pois para Marx o homem se efetiva na pratica, mas na pratica pensada e
ressignificada histérica e socialmente. Assim, ciéncia e producdo tornam-se
imbricadas uma pela outra possibilitando ao trabalhador o reconhecimento de suas
condi¢gbes enquanto sujeito criativo e livre.

Na obra A Ideologia Alema, Marx em conjunto com Engels deram
continuidade a critica ao modo de producéo capitalista, principalmente no que se
refere as implicagGes da divisdo do trabalho manual e intelectual na formacao do
homem omnilateral. Por terem uma concepcdo de mundo fundamentada na
totalidade Marx e Engels defendiam a acdo pratica do trabalhador pensada e
socializada como ferramenta essencial para a supressdao do modo de producao
capitalista. Ao apresentar o trabalho como forma de superagao da alienagédo Marx e
Engels entendiam que as mudangas ndo ocorreriam de forma isolada, nessa ou
naquela regido, mas a partir de uma comunhéo de ideias entre as nagbes. Nessa
forma de conceber o mundo, a totalidade se torna caracteristica de todas as
categorias apresentadas por Marx e Engels, pois uma sociedade sem classes

necessitaria de um homem omnilateral e uma educacédo omnilateral. Nesse sentido,
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pode-se pensar a educagcdo como uma ponte para a disseminagédo e entendimento
das ideias socializadas em diferentes localidades.

Marx defende a sociedade comunista como uma nova forma de conceber o
mundo, ou seja, um mundo sem divisdo de classes sociais em relacédo ao trabalho,
um mundo onde impere a cooperacdo e a liberdade. A educagcdo nesse cenério
apresentaria uma concepgdo omnilateral onde as fronteiras entre os conhecimentos
seriam eliminadas e o homem genérico poderia usufruir de todas as oportunidades
de conhecimento para a emancipac¢do humana.

E com base nesses pressupostos tedricos apresentados por Marx e Engels
que os comentadores empreenderam as andlises sobre a relacdo trabalho e
educacdo. Em linhas gerais, as interpretacdes foram realizadas nesse estudo a
partir dos seguintes pressupostos: 1) a educacdo como sendo algo que ultrapassa
os limites da escola e compreende todas as dimensdes que envolvem a vida; 2) a
educacdo enquanto processo de conscientizacao critica do trabalhador frente as
determinacdes do trabalho capitalista;, 3) a educacdo como instrumento de
superacao da unilateralidade do conhecimento e da visao fragmentada de mundo; 4)
a educacdo enquanto instrumento de reconhecimento da praxis humana enquanto
acdo revolucionaria ; 5) a educacdo enquanto elemento de articulacdo e unidade
entre 0s seguintes aspectos : a objetividade e a subjetividade, o trabalho intelectual
e o trabalho manual, o conhecimento unilateral e a totalidade, teoria e a pratica, do
individualismo e a socializacdo, 6) educacdo para a libertacdo, 7) educacéo
enquanto formacdo revolucionaria da classe trabalhadora como um todo, 8)
educacédo do tempo livre, 9) a educacao enquanto expressédo politica que representa
os interesses da classe trabalhadora, 10) educacdo para a formagdo do homem
omnilateral.

A educacao por ser uma categoria desenvolvida a partir da concepc¢ao de
totalidade abre possibilidades de diferentes interpretacbes, o que nao diminui sua
contextualizacdo no cenério do pensamento de Marx, mas ao contrario, € a partir da
concepcao de educacédo associada a todos os elementos que compde a vida, que se
pode construir a vontade coletiva da transformacéo da sociedade capitalista para a
sociedade comunista. E no contexto de tomada de posi¢do revolucionaria frente a
realidade que situamos os escritos de Gramsci nesse estudo, principalmente no que

se refere a contribuicdo da educacgéo na formacdo do homem omnilateral.
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O terceiro capitulo desse estudo apresenta o referencial historico do
Renascimento e do Ressurgimento sobre o ponto de vista da hegemonia e da
educacdo e suas implicacdes para a formacdo da concepcdo de homem. A partir
dos blocos historicos do Renascimento e do Ressurgimento Gramsci faz a critica a
hegemonia dominante e suas implicacdes para a formacado de uma nova sociedade
e consequentemente de educacgéo e de homem. Para Gramsci, era fundamental que
a educacdo assumisse um posicionamento contra hegemaonico a partir de um projeto
revolucionario. O Renascimento foi palco de mudancas em diferentes aspectos da
sociedade, entre elas: a arte, a valorizacdo do grego e do latim, o resgate dos
valores romanos e o humanismo se destacam. Gramsci analisa 0 Renascimento do
ponto de vista da influéncia da lingua na formacao da cultura italiana. Para Gramsci,
a lingua representa uma visdo de mundo que carrega consigo 0s interesses
politicos de classe. Com isso, 0 Renascimento marca também a luta entre a lingua
vulgar representada pelo burgués popular e o latim representada pela aristocracia. A
retomada e a valorizacdo da arte para a formacao da visdo humanista nao foi uma
reivindicacdo do povo, mas representou uma crise do pensamento filoséfico e
cientifico da época. Assim, na concepc¢édo de Gramsci 0 Renascimento mais do que
um movimento de valorizag¢&o artistica foi um movimento politico.

Da mesma forma, Gramsci analisou 0 Ressurgimento a partir da totalidade e
da contradicao, pois a unificacdo da Italia ndo aconteceu de forma imediata, mas foi
o resultado das transformacfes culturais, politicas e econdmicas que a Europa
passou na época e que influenciaram as ideias italianas. Ocorre que, na Italia havia
um forte movimento de resisténcia interno e externo contra a unificacao,
principalmente do Papado. E somente a partir da interferéncia da hegemonia do
Papado que foi possivel se pensar a unificacdo da Itdlia. Para garantir os interesses
dominantes e ndo perder o poder foi instituida a ideia de uma Italia renascida tanto
no seu interior quanto no quadro Europeu. Assim, os partidos politicos dos
Moderados e o Partido da Acéo, representantes da hegemonia interna, entraram em
conflito pelo poder contudo, é a partir do conflito de interesses que os partidos
resolveram se aliar em torno dos interesses em comum. Assim, o partido dos
moderados assume o poder hegeménico da ltalia. E sob esse cenario de correlagéo
de forcas que Gramsci explica a hegemonia associada a todos os elementos que
formam a estrutura e a superestrutura do bloco histérico do Renascimento e do

Ressurgimento. Faz parte desses elementos a educacéao.
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Da mesma forma que Marx, Gramsci entende a educagéo associada a todos
os elementos que compde a vida, pois cada um desses elementos carrega consigo
uma visdo de mundo, que segundo Gramsci pode ou ndo representar 0s interesses
da classe da qual faz parte. A hegemonia para Gramsci é muito mais do que uma
estrutura politica e econbmica, ela representa também, uma influéncia no modo de
pensar e agir das pessoas, ou seja, ela determina a direcdo moral e intelectual do
povo. Ao entender a hegemonia a partir dessa contextualizacdo a educacao assume
caracteristica relevante frente a manutencéo e organizacdo dos interesses da classe
que detém o poder, ou ainda da classe que organiza um projeto politico contra
hegemodnico. Ai reside a importancia que Gramsci atribui aos intelectuais, aos
politicos, aos jornalistas, aos artistas, etc., enquanto organizadores de um nova
perspectiva de sociedade e de homem. Para Gramsci, é fundamental que 0 homem
adquira a consciéncia critica do que ele realmente €, ou seja, como resultado do
processo historico que determinou sua forma de pensar e agir. Assim, 0 homem
precisa empreender um “inventario de si mesmo” enquanto sujeito histérico e social.
Gramsci enfatiza que o processo de adesao ou rejeicdo das massas a uma ideologia
ndo se da de forma arbitraria, mas constitui a verdadeira critica e historicidade da
forma de pensar. Diante disso, 0 essencial seria a formacdo de uma organizacéo
cultural unitaria que ousasse um nova perspectiva de civilizacdo. Esta é a
perspectiva da educacao para Gramsci, ou seja, uma educacédo para a vida.

Para Gramsci, a educacdo nao seria uma perspectiva pedagdgico, mas uma
inter relacdo que abrange todos os aspectos que formam um processo de
civilizacdo, e consequentemente de homem. N&o ha nos escritos de Gramsci uma
sequéncia educativa, o que h& sdo concepc¢des e andlises da realidade que apontam
para a educagao como uma peca chave no processo de ascensédo ao poder. Assim,
a perspectiva da educacdo na formacdo do homem omnilateral, € o de possibilitar
tanto a consciéncia critica de sua historicidade enquanto sujeito determinado e
construtor dessa historicidade, como também possibilitar uma educacao
multidisciplinar que garanta ao homem a construgdo de todas as suas
potencialidades e capacidades individuais.

Para Gramsci, a educacéao seria aquela que oportuniza um equilibrio de todos
0s conhecimentos sejam eles tedricos ou préticos, seria a realizagdo do ser pelo
conhecimento. Aqui, o conhecimento tem a dimensdo global e ndo fragmentéaria

como na escola pois, nessa forma de educacdo, ndo ha rupturas nem recortes, ou
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seja, € como se o conhecimento estivesse sempre ao alcance do homem. Na
educacdo omnilateral os conhecimentos ndo sdo dissociados da prética, assim
sendo passam a contribuir para a formacdo do homem num processo emancipatorio
e livre.

Diante disso, percebe-se que a educagdo omnilateral e consequentemente a
formacdo do homem omnilateral s6 é possivel em uma nova sociedade, que ndo a
sociedade capitalista. Segundo Gramsci, a luta na qual a classe dominada se engaja
s6 pode terminar com a ascensao ao poder e a consolidacdo de uma nova
civilizacdo, em ambos os casos envolvendo todo o conjunto de trabalhadores que
compdem a sociedade civil. Em tais circunstancias, os ideais comunistas seriam a
forca motriz para a formacgédo de uma hegemonia sem escravidao e exploragao.

No quarto capitulo desse trabalho analisamos a concep¢do marxista de
homem primeiramente frente as determinagdes do fetiche da mercadoria da qual o
homem é seu construtor e posteriormente a concepcdo marxista de homem em uma
nova sociedade e de educacdo. Para esse processo recorremos as interpretacoes
de Marx nas obras O Capital e A ldeologia Alema (Marx e Engels) e Gramsci nos
Cadernos do Carcere.

Marx apresenta os enigmas que compdem a formacdo do fetiche da
mercadoria tanto no sentido da perda do valor do objeto enquanto valor de uso
guanto na alienacdo do homem frente a ocultacdo da exploracdo do trabalho. A
medida que Marx denuncia o estranhamento do homem consigo mesmo, com 0S
outros e com o0 mundo a partir das relagbes de trabalho no modo de producéo
capitalista, revela que as determinacdes impostas ao homem acontecem num
cenario contraditério, ou seja, mesmo o homem sendo determinado pelas condi¢des
materiais e seus mecanismos ideoldgicos, ndo deixa de ser unidade homem e
mundo. E sob esse cenério contraditorio, que se constréi a concepgdo de homem
omnilateral apresentado por Marx e Gramsci como um homem construtor de si
mesmo interligado a totalidade.

O significado do corpo na formacdo do homem omnilateral assume
caracteristicas opostas as do homem formado pela sociedade capitalista, ou seja,
enquanto o corpo na sociedade capitalista é distanciado do homem histérico e
social, na formagdo social o corpo assume caracteristicas de unidade entre
pensamento e acao, entre o singular e o coletivo, entre o subjetivo e o objetivo. A

educacdo no contexto da formacdo do homem na sociedade comunista seria
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responsavel pela emancipa¢do humana em todos os aspectos que envolve a relagédo
do homem consigo mesmo, com 0s outros e com a sociedade.

O quinto capitulo desse trabalho remete a interpretacdo e analise das
possibilidades e limitacbes da abordagem critico superadora da Educacéo Fisica na
formacdo do homem omnilateral conforme Marx e Gramsci. Esse estudo foi dividido
em: 1) apresentacdo do referencial tedrico da abordagem; 2) analise critica do
referencial teodrico da abordagem; 3) analise critica do programa pratico da
abordagem; 4) analise da praxis da abordagem do ponto de vista da contribuicdo da
abordagem critico superadora para a formacdo do homem omnilateral. Ainda,
apresentamos uma nova proposta metodolégica para a Educacdo Fisica a fim de
avancar além dos limites da abordagem Critico Superadora.

Primeiramente apresentamos a descricdo detalhada da abordagem critico
superadora da Educacado Fisica. Essa abordagem é fundamentada na dialética e
segundo os autores visa uma proposta contra hegemonica, ou seja, uma proposta
gue defende os interesses da classe explorada.

O referencial tedrico da abordagem critico superadora apresenta as seguintes
caracteristicas:1) reflexdo pedagégica a partir das caracteristicas: diagnéstica,
judicativa e teleoldgica; 2) concepc¢do politica do projeto pedagdgico; 3) reflexdo
pedagdgica comprometida com o0s interesses das camadas populares; 4)
organizacao curricular ampla; 5) visédo interdisciplinar do curriculo; 6) interpretacéo
da realidade; 7) simultaneidade dos conteudos; 8) tempo de aprendizagem ampliado
por ciclos; 9) ciclos de ensino sequenciais; 10) o conhecimento segue o principio da
l6gica dialética materialista; 11) os temas da cultura corporal expressam a
intencionalidade do homem e as intencdes e 0s objetivos da sociedade.

Todos esses elementos foram descritos na integra conforme a proposta dos
autores. A analise minuciosa dessa contextualizacdo foi efetuada a partir dos
referenciais marxista e gramsciano. Tendo como base as categorias desenvolvidas
por Marx e Gramsci é que analisamos a associacdo que os autores da abordagem
se propuseram em relacdo a area da Educacdo Fisica. Ainda utlizamos a
interpretacdo de Michael Léwy acerca da concepcdo de dialética hegeliana e
dialética marxista para aprofundar a analise do referencial tedrico da abordagem
critico superadora.

Apoés a analise dos pressupostos tedricos da abordagem critico superadora,

analisamos o programa pratico apresentado pelos autores como sendo a praxis da
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proposta. Nesse processo, utilizamos as analises do referencial tedrico feito
anteriormente, bem como o referencial de Marx e Gramsci para identificar a praxis
da abordagem do ponto de vista da contribuicAo da Educacdo Fisica para a
formacdo do homem omnilateral.

Por fim, apresentamos as possibilidades e limitacdes da abordagem critico
superadora para a formacdo do homem omnilateral. Nesse processo retomamos
Marx e Gramsci para fundamentar a analise final do trabalho e embasar a nova
proposta metodologica para o Ensino da Educacao Fisica.

A proposta prética apresentada nesse trabalho tem como eixo norteador as
perspectivas tedricas da escola Unica de Gramsci e 0S seguintes pressupostos
tedricos do materialismo historico: entender a realidade contraditoria e suas
implicacdes para a formacdo do homem omnilateral a partir da Educacéo, do ponto
de vista da TOTALIDADE, DIALETICA, HISTORICIDADE e TRABALHO;
reconhecer-se enquanto ser historico e social; formacdo do homem omnilateral-
levar o aluno a se reconhecer enquanto construtor do processo educativo a partir
das mudancas da atividade humana produtiva; Resgate de si mesmo a partir do
trabalho; entender-se enquanto ser determinado pela realidade e nao pelo
pensamento; entender as implicacdes do trabalho dividido, da propriedade privada,
do Estado - na formacdo do homem (unilateral, estranhado, submisso...) da mesma
forma, entender como ocorreria a supressao da unilateralidade do homem a partir de
uma nova forma de trabalho- socializado, criativo e livre — (formacdo do homem
omnilateral); entender a relacdo intrinseca entre trabalho e educacédo; reconhecer
que o trabalho se apresenta como a mediacao pela qual o homem constréi a sua
esséncia; entender que a subjetividade e a objetividade, a teoria e a pratica sao
indissociaveis; adquirir consciéncia critica e revolucionaria a partir das contradicdes
da realidade; conhecimento técnico- desenvolvimento das potencialidades de
criatividade, autonomia e construcdo do conhecimento frente as necessidades de
transformacdo da realidade; entender as contradicdes da realidade e propor
mudancas a partir da praxis revolucionéria; entender-se como sujeito individual e
social na formacédo da vontade coletiva; entender que a Educacdo é um processo
gue envolve a vida e, portanto, ndo esta vinculada a esse ou aquele saber, mas que
0s saberes séo transdisciplinares e estao a disposi¢cdo para o desenvolvimento das
potencialidades do homem em busca da sua liberdade; vislumbrar a idéia de um

novo projeto de sociedade e de homem. Ainda, entender que a Educacao por fazer
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parte de todos os aspectos que envolve a vida esté intimamente ligada a Hegemonia
— (forma de pensar e agir das pessoas/ dire¢cdo moral e intelectual) / (consenso ou
coercao); entender-se enquanto ser histérico, politico, social, intelectual, filésofo ...;
entender-se enquanto sujeito singular e coletivo na formacdo da vontade coletiva;
entender a dimensdo politica da educacdo; (entender a funcdo do Estado, dos
partidos politicos, dos meios de comunicacao...); entender-se enquanto criador de si
mesmo; (devir enquanto ser singular e social); entender a educacdo enquanto
processo contra hegemdnico- tomar partido; entender que os conhecimentos nao
possuem fronteiras e constituem a formacdo de multiplas potencialidades da préaxis
humana; entender-se enquanto dirigente no processo social (importancia do singular
no coletivo); entender a importancia da organizacao coletiva e disciplina (estudo)-
(comprometimento e responsabilidade politico-social); entender-se enquanto homem
omnilateral (novo modelo de sociedade e de homem);

Diante disso, as consideragOes finais deste estudo remetem a uma nova
perspectiva metodoldgica critica para a Educacédo Fisica para além da abordagem
Critico Superadora; embora reconhecendo a grande contribuicdo dessa teoria no
campo da Educacao Fisica, trata-se de apresentar uma nova proposta a partir das
limitacdes identificadas a partir dos pressupostos do materialismo histérico aqui

referenciado para a formagcdo do homem omnilateral na Educacao Fisica.
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1 CONTEXTUALIZANDO A PROBLEMATICA

A histéria da Educacédo Fisica sempre esteve vinculada ao desenvolvimento
politico, econébmico e social do Brasil. Ela assumiu, portanto, ora caracteristicas
relacionadas a influéncia biolégica e da medicina, ora caracteristicas militares e
tecnicistas. No campo da Educacao, esse conhecimento esteve submetido a teorias
pedagogicas que, em ultima instancia, a entenderam como um adendo ao curriculo.
A Educacéo Fisica era compreendida como lazer ou cuidado do corpo, sem vinculos
com o conjunto do processo de ensino. O cenario tecnicista permaneceu até o final
dos anos setenta, “a intelectualidade da Educacéo Fisica brasileira parece acordar
apenas a partir dos anos 70 para uma reflexdo sobre a crise em suas areas
pedagogicas e de pesquisa” (MOREIRA, 1993, p.203).

A década de 1980 no pais foi marcada por movimentos politicos contraditérios
e de luta’ que fomentaram discussées no ambito da Educacéo e consequentemente
da Educacao Fisica, visando ultrapassar as amarras hegemonicas das quais faziam
parte. Na mesma década de 1980, também se consolidam os estudos de resisténcia
contra o predominio técnico, bioldgico e esportivo nas aulas de Educacao Fisica.
Esses estudos tiveram como objetivo romper com o mecanicismo tradicional oriundo
das tendéncias militarista, higienista e esportista. Surgiram dai as seguintes
abordagens pedagdgicas: Psicomotricidade® (1986), Desenvolvimentista® (1988),
Interacionista-Construtivista'® (1989), Critico Superadora (1992), Cultural'* (1995) e
Critico emancipatéria’? (1988).

" “a burguesia estava empenhada em mudar o estilo de dominagédo politica; as Forcas Armadas
tentavam evitar 0 aumento da pressdo popular; a grande burguesia monopolista (nacional ou
estrangeira) e latifundiaria apoiava a ditadura militar bem como a sua politica, a média burguesia
nacional esperava que a propria ditadura militar reorientasse a sua politica econdmica numa dire¢ao
nacionalista e anti monopolista, as classes trabalhadoras urbanas e rurais chocavam-se abertamente
com a politica social e salarial da ditadura militar e, indiretamente, com o carater ditatorial militar da
forma de Estado e do regime politico”. (PEREIRA; PEIXOTO. Critica a metodologia do ensino da
Educacao Fisica: A pedagogia Critico Superadora. In: Germinal. n.6, mar. 2009. p.7.)

® A abordagem psicomotora do autor Jean Le Boulch foi inicialmente aplicada em escolas com
criangas portadoras de deficiéncias fisicas e/ou mentais. A psicomotricidade foi uma inovacédo para a
Educacédo Fisica no Brasil, ela compreendia o movimento a partir do desenvolvimento da criancga,
“com o ato de aprender, com 0s processos cognitivos, afetivos e psicomotores. A Psicomotricidade,
enfim, busca garantir a formacéao integral do aluno”. (DARIDO, 2005, p.7)

° A abordagem desenvolvimentista foi elaborada pelos autores americanos David Gallahue e Ozmun
e chega ao Brasil por intermédio do professor Go Tani (1988). Tal método tem como alicerce o
desenvolvimento e a aprendizagem motora continua ao longo da vida do individuo desde o seu
nascimento. Ainda que nao descaracterize 0s aspectos cognitivos, afetivos e sociais, o enfoque é no
aspecto motor e na aprendizagem motora.

10°A abordagem Interacionista Construtivista apresentada pelo autor Jodo Batista Freire na obra
Educacédo de corpo inteiro, retne diferentes aspectos do desenvolvimento da crianca de forma
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Neste trabalho objetiva-se analisar o eixo tedrico que compreende a
abordagem critico superadora proposta no livro Metodologia do Ensino da Educacao
Fisica publicado em 1992. Participaram da escrita dessa obra seis dos principais
autores'® da area: Carmem Lucia Soares, Celi Nelza Zulke Taffarel, Elizabeth Varjal,
Lino Castellani Filho e Valter Bracht. A escolha dessa abordagem foi intencional
porque, dentre as demais, ela € a Unica que apresenta uma concepcao dialética da
Educacao Fisica e se apresenta inovadora no periodo em que foi publicada (1992) e
também é importante por abrir o debate em torno do ensino critico da Educacéao
Fisica.

A historia da Educacgéo Fisica acompanhou os movimentos educacionais no
Brasil e teve como diferencial o seu posicionamento na perpetuacdo dos interesses
da classe dominante como apontam os livros A Educacéo Fisica cuida do corpo e

“menteu 14

e o “Brasileiro e seu corpo™ do autor Jodo Paulo Medina. O livro
Educacédo Fisica no Brasil: a histéria que ndo se conta, do autor Lino Castellani
Filho, além da obra Sacralizacédo do corpo de José Carlos Grando®®. Sabendo dos
limites deste estudo frente ao contexto histérico, propde-se aprofundar a abordagem

critico superadora cuja proposta pedagoégica dialética rompe com a influéncia

articulada e integrada. Nao héa ruptura entre os desenvolvimentos cognitivos, afetivos e sociais da
crianga e sua manifestagcdo corporal no mundo. O autor prioriza o lidico e o jogo, ainda que trate dos
demais contetdos da Educac¢éo Fisica como estratégia de prazer e de autonomia na aprendizagem.
A visdo Cultural proposta por Jocimar Dadlio é fundamentada na Antropologia, mais
especificamente pelo antropélogo e autor Clifford Geertz. Essa abordagem procura num primeiro
processo questionar a visdo biolégica enquanto a Unica formadora do ser humano. O que o autor
propde ndo é a substituicdo da visdo biolégica, mas um olhar antropolégico sobre os conhecimentos
da Educacao Fisica. Dadlio parte do principio de que “biologicamente somos semelhantes, porém
culturalmente somos diferentes”.(DAOLIO, 1995)

12 A abordagem critico emancipatéria apresentada pelo autor Elenor Kunz “é um dos desdobramentos
da tendéncia critica e valoriza a compreenséo critica do mundo, da sociedade e de suas relagdes,
sem a pretensdo de transformar esses elementos por meio escolar.” (DARIDO, 2005, p.14) O autor
reconhece que os contetdos que envolvem a Educagdo Fisica sdo determinados pela sociedade
capitalista. Portanto, busca como estratégia pedagdgica “aumentar os graus de liberdade de
raciocinio critico e autbnomo dos alunos.” (lbidem, p.14). Essa abordagem trata da critica a
sociedade a partir dos contetdos da educagéo; contudo, ndo ha superacdo dos problemas sociais e
sim, a constru¢do da emancipacao humana frente as situacdes pedagogicas. Tendo sua base na
fenomenologia, esse método propde um desvelar do sujeito critico em relagdo a sua acao
emancipadora no mundo.

3 E importante salientar que tais autores, apés a publicacdo da obra, continuaram a desenvolver
estudos relevantes no aspecto critico da Educacéo Fisica. Vai-se utilizar essa obra por ser referéncia
enquanto proposta pedagogica de cunho critico, inclusive ela constitui a base do Livro Didatico
Publico do Estado do Parana — na Educacéo Fisica.

“ MEDINA, Jodo Paulo. A Educacéo Fisica cuida do corpo e ...“mente”: bases para a renovacdo e
transformacgéo da Educacao Fisica. Campinas: Papirus, 1996.

> MEDINA, Jodo Paulo. O brasileiro e seu corpo. 2 ed. Campinas: Papirus, 1990.

* GRANDO, José Carlos. Sacralizagdo do corpo: a Educagdo Fisica na formacdo da forca de trabalho
brasileira. Blumenau: FURB, 1996.
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positivista nas aulas de Educacgéo Fisica. Essa visédo, segundo o Coletivo de Autores
(1992), revela insatisfagdo e uma critica contra a ideologia dominante que compunha
as praticas pedagodgicas da Educacao Fisica. O livro também apresenta uma critica
a ideologia da sociedade capitalista.

No inicio da obra os autores enfatizam ser essa abordagem a representacao
do resultado de uma crise educacional que busca defender os interesses de uma
determinada classe social. Enfatizam que é no contexto de crise que diferentes
concepgdes pedagogicas “vao sendo elaboradas para lograr 0 consenso
(convencimento) dos sujeitos, configurando as pedagogias emergentes, aquelas em
processo de desenvolvimento, cuja reflexdo vincula-se a constru¢cdo ou manutencao
de uma hegemonia.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.25) Assim, eles
apresentam a abordagem como “uma pedagogia emergente, que busca responder
determinados interesses de classe, denominada aqui de critico superadora.” (Idem)

E inegavel a contribuicdo dessa abordagem pedagdgica enquanto proposta
critica para area da Educacéao Fisica, principalmente pelo fato de a contextualizacéo
tedrica ultrapassar os ditos “manuais” de ensino das habilidades esportivas. Tal
visdo sinaliza uma nova forma de entender a Educacgéo Fisica enquanto teoria que
se propbe defender os interesses da classe dominada. Pela importancia da
contextualizacdo critica na area da Educacdo Fisica, é que se faz emergente um
estudo aprofundado das categorias mencionadas pelos professores do Coletivo de
Autores, principalmente no que se refere a educacdo enquanto processo contra-
hegemdnico. Uma proposta contra-hegemoénica na Educacdo Fisica consiste ndo
somente da tomada de partido em relacdo a uma classe social, como também da
apresentacdo de uma préaxis efetiva, pois é na realidade concreta que seu resultado
possibilitara a transformacao.

Ainda, uma proposta pedagogica contra-hegemoénica comprometida com os
interesses da classe dominada sinaliza para a formacdo do homem na concepc¢ao
marxista, ou seja, do homem “omnilateral’, capaz de entender as diferentes
determinacdes que o forma e superé-las por meio da préxis social transformadora.
Nesse sentido é que se objetiva tensionar a perspectiva metodologica e
epistemoldgica adotada pelo Coletivo de Autores com a concepcado marxista e
gramsciana de educagdao e da formagdo do homem omnilateral/’omnilateral”.
Procurou-se, entdo, seguir o contexto da obra Coletivo de Autores e levantar os

limites dessa teoria em relacdo as categorias principais do ponto de vista das
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concepgOes de Marx e Gramsci, para que elas sirvam como ponto de partida para o
desenvolvimento desta investigagéo.

No inicio da proposta do Coletivo de Autores, os autores justificam a
reflexdo pedagogica da abordagem critico superadora a partir das caracteristicas
apresentadas por Souza (1987) segundo a qual é necessério proceder a uma leitura
das contradi¢Oes da realidade. Em seguida, importa julgar o que foi lido e emitir um
posicionamento critico a partir dos interesses de uma determinada classe; e por fim,
vai-se determinar um ponto de chegada advindo do estabelecimento prévio de
aonde se quer chegar. “Essa diregdo, dependendo da perspectiva de classe de
quem reflete, podera ser conservadora ou transformadora dos dados da realidade
diagnosticados e julgados.” (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 25) Sem duvida,
infere-se serem essas caracteristicas essenciais quando se pretende entender a
historicidade do processo como um todo. No entanto, ndo se trata somente de se
elaborar um inventario critico de observacéo, julgamento e definicAo de metas de
qualquer tema ou situacao. Sabe-se que, para Marx, a reflexdo critica da sociedade
tem um sentido diferente: ndo se trata de fazer uma leitura das contradicbes da
realidade; importa mais precisamente apreender um determinado conteldo em
relacdo as contradicbes oriundas da categoria trabalho e a partir dai identificar as
suas implica¢Bes para todo o contexto educacional, politico, social.

Quando Marx aponta o trabalho como categoria principal para a compreensao
das relacbes entre o homem consigo mesmo, com o0s demais homens e com a
realidade, o faz tendo como referéncia o fato de o homem agir na natureza
transformando-a a partir das necessidades humanas, do trabalho que expressa a
esséncia humana. Dessa forma, o homem passa a ser determinado pela sua
atividade humana produtiva. E a partir da categoria trabalho e de suas implicacdes
para a formacédo dele € que reside a importancia de se empreender uma leitura
critica, judicativa e teleologica da realidade. Afinal, as contradicbes da realidade nao
se ddo soltas e indeterminadas ao ponto que se possa fazer uma leitura critica
descontextualizada da historicidade do trabalho, principalmente quando se trata de
os interesses de uma classe social serem defendidos.

Assim, a compreenséao da leitura critica da realidade vai mudando de sentido
no Coletivo de Autores em relacdo a contextualizacdo marxista, ndo somente
guando ndo expressa o trabalho enquanto base estruturante da reflexdo para a

defesa de uma classe social, mas e sobretudo por ndo se tratar de uma leitura critica



31

da realidade, visando como resultado final a superacdo e a transformagéo. Com
efeito, pensar a reflexdo do processo educacional na concepgao marxista requer nao
somente uma leitura critica da realidade do ponto de vista do trabalho, mas também
de todas as determinacdes oriundas do trabalho que implicam a formacdo do
homem.

No capitulo referente as obras Manuscritos Econémico Filosoéficos 1844 e
A Ideologia Alema, propde-se estudar como o processo do trabalho se torna
alienador e emancipador ao mesmo tempo. Pretende-se expor o fator determinante
para a supera¢do do estado das coisas — a consciéncia critica: da condicao alienada
do trabalhador, a condicdo emancipadora dele por meio da consciéncia e da atitude
revolucionaria social frente as condi¢cdes de trabalho. Contudo, esse caminho é
tortuoso; ele requer um posicionamento revolucionario diante da realidade. Nesse
sentido, algumas caracteristicas expressas na leitura de Marx e Engels sédo
essenciais, observa-se que sao elas que precisam determinar a reflexdo pedagdgica
do processo educativo: a ruptura entre o pensar, 0 sentir e o agir, entre a teoria e a
pratica, entre o ser e o ter, entre educacao, trabalho e ciéncia. Efetivamente, pensar
0 eixo tedrico de uma proposta de educacdo marxista em defesa de uma classe
social ou de uma sociedade comunista requer um aprofundamento teérico de cada
uma dessas caracteristicas mencionadas acima, pois na concepgao marxista ndo ha
ruptura entre o trabalho, a educacédo, a tecnologia e o conhecimento, como se
estudara no capitulo referente a educacao e trabalho em Marx.

Desse modo, percebe-se ja no inicio da proposta um limite quanto a reflexao
do eixo tedrico da concepcdo critico superadora situada no pensamento de Sousa
(1987) em relagdo a concepcdo marxista. Tal contexto devera ser aprofundado no
decorrer do estudo. Nao se trata de dizer que o posicionamento de Sousa esteja
errado, mas sera preciso situar os limites da proposta critico superadora frente as
teorias marxista e gramsciana.

Apdés a exposicdo das caracteristicas apresentadas, os autores mencionam
que essa abordagem parte de uma concepcédo politica do projeto pedagdgico. Eles
situam o politico no sentido de um posicionamento em uma determinada direcéo, e o
pedagogico no sentido de refletir e explicar as contradi¢coes da realidade. Em relagcéo
a isso, esses autores mencionam “somente” a importancia do professor: o professor
precisa ter organizado o seu projeto politico pedagdgico para melhorar e orientar a

relacdo com os alunos; ter cuidado ao selecionar os conteudos e saber como trata-
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los metodologicamente e cientificamente; ainda, o professor deve analisar a ética e
0s valores com seus alunos.

Percebe-se que, apesar de os autores mencionarem toda a contextualizacéo
politica e pedagodgica em somente um paragrafo, é nitido que existe uma ligacao
entre o politico e o pedagdgico na proposta critico superadora. Cabe ao professor
identificar os limites dessa proposta em relagdo a concepc¢do politica e pedagdgica
na concepc¢ao de marxista e gramsciana.

Para que uma proposta seja coerente quanto ao aspecto politico é necessario
entender que a concepcao de politica no sentido marxista esta atrelada a concepcao
de que ela € uma construcao histérica que compde as rela¢des sociais. Portanto, a
politica se manifesta entre outras coisas na figura do Estado. Assim, a proposta
educacional no sentido marxista precisa estar fundamentada na supressao da
hegemonia do Estado visando uma nova consolidacdo do poder, o que seria a
organizacdo e a tomada do poder para a formacéo de um Estado comunista.

Diante disso, a perspectiva pedagégica assumiria duas caracteristicas
primordiais. A primeira quanto a conscientizacdo das contradicbes da realidade,
oriundas da atividade humana produtiva e suas implicagcbes na formacdo da
hegemonia representadas pelo Estado; a segunda quanto a organizacdo de um
projeto politico pedagdgico com vistas a transformacédo da realidade. Este é um
projeto revolucionario elaborado a partir de um conjunto de ideias estruturadas
organicamente que representem 0S interesses sociais comunistas ou
revoluciondrios. O limite da proposta pedagdgica critico superadora em relacdo a
isso € a de que em nenhum processo ela faz mencéo ao posicionamento do Estado
frente aos impactos educacionais.

Ao assumir um posicionamento de classe, entende-se que a educagao
precisa ser radical no sentido de expor que as relagdes sociais como se manifestam
na realidade séo contraditérias e limitadas. Ai reside a importancia da questao
politico-pedagoégica dentro do projeto educacional, o de desmistificar, por meio da
multiplicidade dos conhecimentos e da reflexdo critica da realidade, as
possibilidades de superacéo dos limites impostos pela hegemonia dominante. Nesse
sentido, os capitulos que se referem ao Renascimento e ao Ressurgimento e 0s
relativos a hegemonia e a educacao a partir da concep¢do gramsciana esclarecem

os limites que a hegemonia dominante imp&e sobre educa¢cdo como um todo.
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Ao mencionar o posicionamento do professor frente ao projeto politico
pedagdgico, a proposta critico superadora apresenta limitacdo. Quando o
conhecimento deixa de ser responsabilidade social, comunitaria e passa a ser
individual, interessa apontar 0 que esta expresso na seguinte afirmativa: “todo o
educador dever ter definido o seu projeto politico-pedagogico”. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p.26) Tal assertiva apresenta limitacdo, pois a estrutura
pedagogica pode se perder no todo. Na perspectiva marxista e gramsciana nao ha
transformacao realizada na praxis pedagogica, muito menos na revolucionaria se a
estrutura for organizada no individual.

No sentido mais amplo, tendo como referéncia a escola como um dos
espacos educativos, o professor seria somente um dos diversos intelectuais que
compdem a sociedade. Ele seria capaz de mediar, instigar e problematizar o
conhecimento, previamente organizado pela comunidade, diretores, outros
professores e alunos. Portanto, o professor seria o intelectual organico, que sera
estudado mais a frente. Ele é representado no contexto escolar como o defensor e
o disseminador dos interesses politicos de uma sociedade justa e ética.

Seguindo a proposta da abordagem critico superadora, o0s Autores
apresentam a proposta da funcdo social do curriculo uma vez que essa
programacao direciona “uma reflexdo pedagodgica ampliada e comprometida com os
interesses das camadas populares tem como eixo a constatacdo, a interpretacdo, a
compreensdao e a explicacdo da realidade social complexa e contraditoria.”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.28) Ora, segundo os autores, iSso “vai exigir
uma organizagao curricular em outros moldes, de forma a desenvolver uma outra
l6gica sobre a realidade, a l6gica dialética, com a qual o aluno seja capaz de fazer
uma outra leitura”. (Idem) Pois bem: a estruturacéo do curriculo devera ser realizada
de forma integrada entre os conhecimentos que envolvem a grade curricular
especifica da escola. Assim, os Autores defendem a viséo interdisciplinar no

curriculo tendo como referéncia a totalidade.

Cada matéria ou disciplina deve ser considerada na escola como um
componente curricular que s6 tem sentido pedagogico a medida que seu
objeto se articula aos diferentes objetos dos outros componentes do
curriculo (Linguas, Geografia, Matematica, Histéria, Educacdo Fisica
etc.) Pode-se afirmar que uma disciplina é legitima ou relevante para
essa perspectiva de curriculo quando a presenca do seu objeto de
estudo é fundamental para a reflexdo pedagdgica do aluno e a sua
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auséncia compromete a perspectiva de totalidade dessa reflexao.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.28)

Para que o curriculo apresente essa dimensdao de totalidade e
interdisciplinaridade, os conteudos precisam estar vinculados a realidade social,
levando o aluno a entendé-los a partir de sua condicdo social. Assim, segundo 0s
Autores, é necessario um estudo sobre a relevancia social de cada elemento que
compde o curriculo, de forma a atender dois principios metodoldgicos: o confronto e
a contraposicdo dos conhecimentos situados historica e culturalmente e a
simultaneidade dos contetdos enquanto dados da realidade.

Cabe ressaltar que o segundo principio carrega uma caracteristica peculiar
para o curriculo interdisciplinar, o da “espiralidade da incorporagao das referéncias
do pensamento. Significa compreender as diferentes formas de organizar as
referéncias do pensamento sobre o conhecimento para amplia-las.” (Ibidem, p.33)
Nesse contexto, os conteudos formam uma teia de inter-relacdo com os demais

conteddos e com a realidade social de forma gradativa.

Diferentemente, a dinAmica curricular na perspectiva dialética favorece a
formacdo do sujeito histérico a medida que lhe permite construir, por
aproximagoes sucessivas, novas e diferentes referéncias sobre o real
no seu pensamento. Permite-lhe, portanto, compreender como o
conhecimento foi produzido historicamente pela humanidade e o seu

papel na histéria dessa producdo. (Ibidem, p. 34)

Segundo os Autores, para se atender a essas exigéncias, 0s conteudos serao

organizados em forma de ciclos de ensino.

Nos ciclos, os conteddos de ensino sao tratados simultaneamente,
constituindo-se referéncias que vado se ampliando no pensamento do
aluno de forma espiralada, desde o processo da constatacdo de um ou
varios dados da realidade, até interpreta-los, compreendé-los e explica-
los”. (Idem)

Ocorre, portanto, uma sistematizacdo do conhecimento conforme a

17
|

nomenclatura da fase escolar em que o0 aluno se encontra. O ciclo I"* compreende a

Educacdo Infantil (dltimo ano) até o quarto ano do primeiro ciclo do Ensino

17 Como essas referéncias por séries tiveram uma alteracéo na Legislagio 9394/96 serdo substituidas as
nomenclaturas anteriores pelas atuais e vigentes.
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Fundamental | (antiga terceira série). Este ciclo é considerado pelos Autores o da
organizacédo e da identidade dos dados da realidade; afinal, ao assimilar a realidade
‘os dados aparecem (séo identificados) de forma difusa, misturados”. (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, p. 35) Assim € funcdo da escola e do professor “organizar a
identificacdo desses dados constatados e descritos pelo aluno para que ele
possa formar sistemas, encontrar as relagbes entre as coisas, identificando as
semelhancas e as diferengas”. (Idem)

Ainda segundo os Autores, esse primeiro ciclo € de aproximacdo e de

diagnéstico da realidade da forma como o aluno a concebe.

Nesse ciclo o0 aluno se encontra no processo da "experiéncia sensivel",
onde prevalecem as referéncias sensoriais na sua relagdo com o
conhecimento. O aluno da um salto qualitativo nesse ciclo quando
comecga a categorizar os objetos, classifica-los e associa-los. (Idem)

Na continuidade, ha o ciclo Il, que vai do quinto ano ao sétimo ano do Ensino
Fundamental (antiga quarta a sexta série). Esse ciclo esta além da constatacdo da
realidade. Ele inicia-se em um processo de sistematizacdo do conhecimento por

parte do aluno.

Nele o aluno vai adquirindo a consciéncia de sua atividade mental, suas
possibilidades de abstracdo, confronta os dados da realidade com as
representacbes do seu pensamento sobre eles. Comeca a
estabelecer nexos, dependéncias e relagbes complexas, representadas
na concepgcdo e no real aparente, ou seja, no aparecer social. Ele
da um salto qualitativo quando comeca a estabelecer generalizacdes.
(Idem)

O ciclo Ill compreende o oitavo e 0 nono ano do Ensino Fundamental (antiga
sétima e oitava série). Nesse processo, 0 aluno trata o0 conhecimento de forma mais

elaborada, a sistematizacdo da fase anterior ganha novas interpretagoes.

O aluno amplia as referéncias conceituais do seu pensamento; ele toma
consciéncia da atividade tedrica, ou seja, de que uma operacao
mental exige a reconstituicdo dessa mesma operacdo na sua
imaginacdo para atingir a expressdo discursiva, leitura teorica da
realidade. O aluno da um salto qualitativo quando reorganiza a
identificacdo dos dados da realidade através do pensamento tedrico,
propriedade da teoria. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 35)
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O ciclo IV e dltimo corresponde ao primeiro, segundo e terceiro ano do ensino
médio. Nesse processo o aluno ir4 aprofundar os conhecimentos sistematizados nas
fases anteriores, sendo capaz de estabelecer uma relagdo de acgéo e reflexdo sobre

0 objeto.

A apreensdo das caracteristicas especiais dos objetos € inacessivel a
partir de pseudo concepcdes proprios do senso comum. O aluno
comeca a perceber, compreender e explicar que ha propriedades comuns
e regulares nos objetos. Ele d4 um salto qualitativo quando estabelece as
regularidades dos objetos. E nesse ciclo que o aluno lida com a
regularidade cientifica, podendo a partir dele adquirir algumas condi¢des
objetivas para ser produtor de conhecimento cientifico quando
submetido a atividade de pesquisa. (Idem)

Diante da exposi¢cdo da proposta curricular e seus critérios metodoldgicos
organizados em ciclos, questiona-se: a perspectiva de que a categoria totalidade
apresentada pelos Autores é caracterizada como uma sintese do pensamento que o
aluno adquire a partir dos contetdos interdisciplinares? Isso ndo explicaria que cada
ciclo de ensino se torna contraditério e limitado frente as determinacfes que o
homem enfrenta na realidade? E possivel se ter uma visdo de totalidade a partir da
nocao interdisciplinar entre os contelldos expostos no contexto escolar?

A articulacdo dos conteudos em diferentes niveis gradativos e espiralados
conforme a idade dos alunos da conta de leva-los a interpelar e interpretar
criticamente a realidade de uma condicao social? Apesar desses guestionamentos,
0 que se tornaria a limitacdo desse contexto seria a articulagdo da dialética como
confronto e contraposicdo de conhecimentos com a nocgdo de totalidade e
interpretacdo da realidade. Para explicar melhor tal posicionamento diante disso,
importa recorrer a Lowy quando explica a totalidade enquanto categoria

metodologia.

O principio da totalidade como categoria metodoldgica obviamente nao
significa um estudo da totalidade da realidade, o que seria impossivel,
uma vez que a totalidade da realidade € sempre infinita, inesgotavel. A
categoria metodolégica da totalidade significa a percepcdo da realidade
social como um todo organico, estruturado, no qual ndo se pode entender
um elemento, um aspecto, uma dimenséo, sem perder a sua relagdo com
o conjunto. (LOWY, 2002, p.16)
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Portanto, identifica-se como limitacdo da proposta critico superadora a ideia
de que a totalidade seria a organizacdo do pensamento do aluno a partir dos
diferentes conteddos interdisciplinares para a reflexdo da realidade. Essa
compreensao de totalidade, cabe inferir, esta mais préximo da concepcéao de Hegel
em que o pensamento determina a realidade do que para Marx. De forma inversa ao
posicionamento de Hegel, Marx enfatiza que ndo se trata do pensamento determinar
a realidade, mas a realidade é que determina o pensamento. Ai reside a limitacdo da
proposta que primeiro se preocupa em organizar sistematicamente os conteudos,
ainda que de forma interdisciplinar para depois intervir na realidade. Ainda, nessa
perspectiva, pode-se encontrar a limitagdo também quanto a categoria dialética, pois
se 0 conhecimento € organizado previamente conforme as caracteristicas dos ciclos
de ensino, deduz-se que exista uma ordem para que a realidade seja contraposta.

Como definir antes por ciclos a organizacdo do pensamento dialético do
aluno? A dialética ndo se d& na organizacdo do pensamento, nem tampouco pela
interdisciplinaridade dos contetdos. Pelo contrario, ela se da a partir das implicacfes
gue as normativas oriundas da atividade humana produtiva impdem para a formacéo
do homem; portanto, elas sdo dificeis de identificacdo nos ciclos de ensino, em
virtude do pensamento gradativo e espiralado a que o aluno ird ser submetido.
Observa-se que aqui reside ainda outra limitacdo da teoria — a dialética para Marx
ndo se da somente na contraposicdo da realidade, mas em uma dialética
materialista determinada pelas condi¢cdes materiais da vida humana.

Percebe-se que a dialética proposta na abordagem critico superadora esta
mais proxima de Hegel do que de Marx, como também esta a categoria totalidade,
conteudo que sera analisado no capitulo referente a Fenomenologia do Espirito.
Justificando brevemente esse posicionamento, percebe-se na concepcdo critico
superadora a existéncia de trés processos da tese, antitese e a da sintese. Com
efeito, verifica-se, por meio dos conteudos selecionados no curriculo, a realidade
imediata, que esta na sequéncia dos conhecimentos adquiridos nos ciclos anteriores
a critica. E no final dos ciclos apresenta-se a sintese ou a interpretagdo da realidade
como mencionam o0s Autores. Trata-se somente de analisar a realidade por
intermédio da negacdo nao para modifica-la; entdo, a concepcado de dialética
empreendido na concepcédo critico superadora manifesta uma limitacdo diante da

proposta de defesa dos interesses de uma classe social.



38

Retomando-se a contextualizacdo tedrica da abordagem critico superadora e
tendo-se como base os topicos precedentes, o curriculo € organizado na perspectiva
critica sobre os temas da cultura corporal distribuidos ao longo dos ciclos escolares.

Essa abordagem busca, portanto,

desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de
representagdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer
da histéria, exteriorizadas pela expressao corporal: jogos, dancas,
lutas, exercicios ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo,
mimica e outros, que podem ser identificados como formas de
representagcdo simbdlica de realidades vividas pelo homem,
historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 38)

Diante disso, a historicidade de cada componente da cultura corporal : jogo,
danca, luta, ginastica e esporte precisa ser desenvolvida, ou seja, € necessario que
o aluno compreenda as acbes humanas como construidas e modificadas no
decorrer histérico. Para enfatizar essa contextualizacdo os autores situam a
dimensao corpérea em trés dimensdes articuladas simultaneamente: “linguagem,
trabalho e poder. (Ibidem, p. 39)

A partir da compreensdo de que o homem ao se expressar no mundo pelo
movimento estard manifestando ao mesmo tempo uma linguagem, um trabalho e um
poder, € que os autores fundamentam a importancia da historicidade na pratica
pedagdgica enquanto transformadora da realidade, ou seja, 0 conhecimento ao ser
estudado desde a sua génese historica, possibilitara ao aluno uma “visdo de
historicidade, permitindo-lhe compreender-se enquanto sujeito histérico, capaz de
interferir nos rumos de sua vida privada e da atividade social sistematizada”.
(Ibidem, p.40) Assim, o

contetdo do ensino, obviamente, é configurado pelas atividades corporais
institucionalizadas. No entanto, essa visdo de historicidade tem um
objetivo: a compreensdo de que a producdo humana € historica,
inesgotavel e proviséria. Essa compreensdo deve instigar o aluno a
assumir a postura de produtor de outras atividades corporais que,
no decorrer da historia, poderdo ser institucionalizadas. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p.40)
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Ainda, faz parte da abordagem critico superadora o sentido ludico das
atividades e dos movimentos. “O ensino da educacdo fisica tem também um
sentido ludico que busca instigar a criatividade humana a adocdo de uma
postura produtiva e criadora de cultura, tanto no mundo do trabalho como no do
lazer.” (Idem)

Diante disso, 0s Autores mencionam que € possivel os alunos se
reconhecerem enquanto classe social e adotarem posturas e condutas

comportamentais que substituem os interesses da classe dominante.

A expectativa da Educacdo Fisica escolar, que tem como objeto a
reflexdo sobre a cultura corporal, contribui para a afirmacdo dos
interesses de classe das camadas populares, na medida em que
desenvolve uma reflexdo pedagdgica sobre valores como solidariedade
substituindo individualismo, cooperacdo confrontando a disputa,
distribuicdo em confronto com apropriacdo, sobretudo enfatizando a
liberdade de expressdo dos movimentos - a emancipacao -,
negando a dominagéo e submissdo do homem pelo homem. (Idem)

Nesse processo, 0s Autores retomam o principio educativo proposto no inicio
da proposta para reforcar o entendimento dessa expectativa:

A judicatividade dessa reflexdo contribui para o desenvolvimento da
identidade de classe dos alunos, quando situa esses valores na pratica
social capitalista da qual sdo sujeitos historicos. Essa identidade é
condicdo objetiva para constru¢do de sua consciéncia de classe e para o
seu engajamento deliberado na luta organizada pela transformacao
estrutural da sociedade e pela conquista da hegemonia popular. (Idem)

Para se atender essa expectativa os Autores reforcam a ideia de que o
conhecimento precisa estar fundamentado a partir dos principios “da Iégica dialética
materialista: totalidade, movimento, mudanca qualitativa e contradi¢do.” (Idem). O
conhecimento “é organizado de modo a ser compreendido como provisorio,
produzido historicamente e de forma espiralada vai ampliando a referéncia do
pensamento do aluno atravées dos ciclos j& referidos.” (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 40)

Ora, o esporte, por ser um conhecimento da cultura corporal da Educacao

Fisica, passa a ser apresentado pela abordagem critico superadora de forma
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pedagdgica — “evidenciando-se o sentido e o significado dos valores que inculca e
as normas que o regulamentam dentro de nosso contexto sécio-histérico”. (Ibidem,
p. 41) Cabe ressaltar na visdo dos Autores que “esta forma de organizar o
conhecimento ndo desconsidera a necessidade do dominio dos elementos
técnicos e taticos, todavia ndo os coloca como exclusivos e unicos contetdos da
aprendizagem.” (Idem)

Como o esporte carrega consigo a competicdo, o erro. Cabe a partir dessa
abordagem explicar ao aluno que “um jogo de voleibol, por exemplo, sé ocorre
porque existe a contradicdo erro-acerto, fazendo-o constatar o quanto seria
monotono e desprazeroso uma partida em que a bola ndo caisse” (COLETIVO DE

AUTORES, 1992, p. 41). Aqui, o0 erro ganha uma nova dimensao

O erro, judicativamente, deixaria de fortalecer o sentimento de fracasso
para se tornar um ato educativo e o acerto nao teria a sua conotacao
exclusiva de vitoria, disputa, dominacdo sobre o adversario. O saque bem
colocado resulta de uma quantidade de exercitacdo em determinadas
condicbes e permite o0 aperfeicoamento da técnica que abre
possibilidades para o "salto qualitativo” de superacdo dos erros da
execucgdo. (Idem)

Ainda, utilizando o exemplo do voleibol, mencionam que

Para o bom desempenho do jogo é fundamental que as atividades
corporais, as habilidades e o dominio da técnica de cada jogador
(levantador, sacador, cortador, receptor, defensor etc.) se relacionem, ndo
na reduzida ideia de equipe ou conjunto somente para vencer, mas
sim na perspectiva da compreensdo das mdltiplas determinacdes no
desempenho de um jogo. (Idem)

Para os Autores, esse entendimento por parte dos alunos os levaria a uma
condicao critica da sociedade, pois ao identificar a contradicdo erro-acerto o aluno
interage com os demais alunos e forma uma nova compreensao do jogo que se

estenderia a vida.

Com isso se quer dizer que erro/acerto, vontade coletiva, valores
éticos, morais e politicos, habilidades e dominio técnico séao
determinagcdes para as mudancas qualitativas. Essas ainda se
relacionam a outras determinagbes, como, por exemplo, outras
técnicas, taticas, espacos fisicos, materiais, processos pedagdgicos,
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relacbes sociais (posicdo que cada qual ocupa no esporte e como
cada jogador se relaciona com o outro - cooperando ou explorando). com
as instituicbes sociais (normas, campeonatos) etc. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 41)

Apols essa apresentacao teorica, os autores desenvolvem uma denominacao
para os conteudos da Educacdo Fisica, que de categorias isoladas passam a ser
uma categoria chamada cultura corporal. Isso € decorrente de uma proposta
pedagogica escolar, visto que sao temas amplos que ndo se encerram nos muros da
escola. Para situa-los, os autores defendem a ideia que “a Educacgao Fisica € uma
disciplina que trata, pedagogicamente, na escola, do conhecimento de uma area
denominada aqui de cultura corporal”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.61)

Essa nova categoria chamada de cultura corporal é composta pelos
conteudos jogo, danca, luta, ginastica e esporte. Os autores defendem essa
nomenclatura, fundamentados tanto nos principios do corpo enquanto linguagem,
trabalho e poder jA mencionados, quanto na relacdo subjetividade e objetividade.
Justificam, assim, a cultura corporal como uma manifestacdo consciente do homem
no mundo.

Diante da exposicao dos autores referente as dimensdes linguagem, trabalho
e poder e sua insercdo enquanto referéncia de historicidade para os temas da
cultura corporal, cabe alguns questionamentos. Concorda-se com o posicionamento
de que os temas da cultura corporal, ao serem manifestados pelos alunos,
representam as dimensdes linguagem, poder e trabalho. Contudo, apés se entender
como o0s autores interpretam essas dimensdes nos temas da cultura corporal em
defesa de classe dominante, principalmente na proposta pratica, percebe-se que
existe uma diferenca entre o significado de linguagem, poder e trabalho em relacao
a concepcgao marxista.

O que se objetiva mostrar é que tais dimensdes assumem uma interpretacao
limitada na abordagem critico superadora. Mesmo que os autores a relacionem no
inicio com a atividade produtiva humana, ela é limitada no sentido de se encerrar na
analise dentro dos conteudos da cultura corporal, inclusive com exemplos
superficiais. O problema situado a partir da concepcdo de Marx é radicalmente
diferente, o processo apresentado pelos autores apresenta limitacdées quanto a um
aprofundamento tedrico sobre essas dimensfes a partir das contradi¢cdes oriundas
da categoria trabalho, a linguagem e o poder se manifestam nessa situagéo. E certo
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que tais dimensdes sao indissociaveis, mas o resultado, dependendo da acao
humana produtiva pode ser alienador ou ainda emancipador. Aqui reside a
importancia da historicidade, ndo no sentido de expressar e suprimir a partir das
acOes isoladas de cada elemento da cultura corporal, como foi o exemplo da luta,
mas de forma ampla.

Na concepcdo de Marx, como se constatard nos Manuscritos Econémico
Filosoficos 1844 e na A Ideologia Alema, as relagdes que o homem tem quando
exerce sua atividade humana produtiva, podem ser estranhadas/alienadas quando o
trabalhador ndo se reconhece como parte do seu trabalho. Esse trabalhador também
ndo reconhece seus pares como construtores de sua histdria, assim se tem a
alienacdo do homem pelo trabalho, consigo mesmo, com 0s outros e com o produto.
Ainda, as relacdes podem ser emancipadoras quando o trabalhador, ao reconhecer
a sua condicao alienadora, procura pelo trabalho socializado, se libertar. Aqui seria o
ponto de partida para se desenvolver a historicidade dos temas da cultura corporal,
em gue se apresentam as limitacbes do homem frente as condi¢Ges de trabalho.
Essas limitacbes correspondem a uma forma de linguagem e poder a serem
superadas no contexto educacional, social, politico. E a partir da categoria
“alienacdo”, fundamentada nas relacbes de trabalho que os temas da cultura
corporal precisam ser contextualizados historicamente. Ai parece residir a limitacdo
dessa abordagem, o da auséncia da categoria “alienacdo” fundamentada nas
relacbes de trabalho para a organizacdo da consciéncia critica do aluno diante da
realidade e consequentemente diante dos temas da cultura corporal.

Um dos aspecto relevantes dessa abordagem remete a compreensédo de que
o homem, pela cultura corporal, tem a possibilidade de manifestar a sua
intencionalidade em diferentes aspectos, que os autores denominam “significacoes
objetivas”. Ao oportunizar ao aluno diferentes possibilidades de expressao, esse
mesmo aluno substitui a acdo puramente mecanica pela acdo subjetiva e
intencional. Segundo os Autores, o significado dado pelo aluno em uma atividade da
cultura corporal pode se interpenetrar dialeticamente com as contradicbes da
realidade. Essa é a grande contribuicdo dessa abordagem para a Educacao Fisica,
pois ela oferece uma compreenséo de que é possivel por temas da cultura corporal
levar o aluno a fazer uma releitura critica da sociedade.

Os Autores ressaltam que, entender os problemas sociais e politicos atuais

como conteudos, ndo seria “um ato de doutrinamento. Defendemos para a escola
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uma proposta clara de conteidos do ponto de vista da classe trabalhadora,
conteddo este que viabilize a leitura da realidade estabelecendo lagos concretos
com projetos politicos de mudangas sociais”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p.63) Esses conteudos sdo selecionados e organizados dentro da estratégia

metodologica dialética de forma a levar o aluno a fazer uma releitura da sociedade.

Para que isso ocorra, devemos analisar a origem do contelddo e
conhecer o que determinou a necessidade de seu ensino. Outro

7

aspecto a considerar na selecdo de conteudos é a realidade
material da escola, uma vez que a apropriacdo do conhecimento da
Educacao Fisica supfe a adequacdo de instrumentos tedricos e
praticos, sendo que algumas habilidades corporais exigem, ainda,
materiais especificos. (Idem)

Faz parte desses conteudos em ordem arbitraria “Jogo, Esporte, Capoeira,
Ginastica e Danca. Cada um deles deve ser estudado profundamente pelo(s)
professores, desde a sua origem histérica ao seu valor educativo para 0s
propoésitos e fins do curriculo”. (lbidem, p.64) Para se atender os critérios da
abordagem critico superadora, o tempo de aprendizagem do aluno precisa ser
expandido, “uma nova compreensdo da Educacao Fisica implica considerar certos
critérios pelos quais os conteudos serdo organizados, sistematizados e distribuidos
dentro de tempo pedagogicamente necessario para a sua assimilacao”. (Idem)

A partir desse processo, 0s Autores iniciam a apresentacdo da proposta
pratica da abordagem critico superadora nos diferentes ciclos de ensino. Na
proposta, eles apresentam os conteddos: o jogo, o esporte (futebol, vélei, atletismo,
basquete), a capoeira, a ginastica e a danca. Em seguida, apresentam o0s
procedimentos didaticos metodolégicos e a estruturacdo das aulas nessa
abordagem.

Para explicar os procedimentos didaticos pedagdgicos da abordagem critico
superadora, 0os autores mencionam que talvez tal proposta seja a parte mais dificil
do trabalho, pois ela exige um novo método que ndo mais os tradicionais. “O
problema é fugir de uma teorizagdo abstrata, de um praticismo que termine nas
velhas e conhecidas receitas. Este é o processo de apontar pistas para o “como
fazer”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.86) Entdo, os Autores retomam a

perspectiva de que € necessario seguir os principios apresentados na teoria,



44

principalmente a importancia do professor em selecionar os contetdos relevantes a

area e que estes tenham relacdo com a realidade social.

Os contelidos da cultura corporal a serem apreendidos na escola devem
emergir da realidade dindmica e concreta do mundo do aluno. Tendo em
vista uma nova compreensdo dessa realidade social, um novo
entendimento que supere 0 senso comum, o professor orientara, através
dos ciclos, uma nova leitura da realidade pelo aluno, com referéncias
cada vez mais amplas. (Ibidem, p.87)

Em seguida, os Autores mencionam deverem o0s conteddos seguir a
sequéncia dos procedimentos didaticos apresentada nos ciclos: 1) nas primeiras
séries - “experiéncia sensivel’ sobre a realidade; 2) nas séries intermediarias -
sistematizacdo do conhecimento a partir da representacdo que o aluno adquiriu na
primeira fase; 3) nas séries finais do ensino fundamental - sistematizacdo mais
elaborada do conhecimento tendo como base a reflexdo critica da realidade; 4) no
ensino médio - autonomia para a constru¢cdo do conhecimento a partir da critica
social desenvolvida nas etapas anteriores a partir da pesquisa. (Idem)

Por fim, mencionam que

0s conteludos selecionados, organizados e sistematizados devem
promover uma concepc¢ao cientifica de mundo, a formagéo de interesses
e a manifestacdo de possibilidades e aptiddes para conhecer a natureza e
a sociedade. Para isso, 0 método deve apontar o incremento da atividade
criadora e de um sistema de relagdes sociais entre os homens. (Idem)

Para que o método e os procedimentos se efetivem, os autores apresentam a
ideia da estruturacdo das aulas: “entendemos a aula como um espacgo
intencionalmente organizado para possibilitar a direcdo da apreensao, pelo aluno, do
conhecimento especifico da Educacdo Fisica e dos diversos aspectos das suas
praticas na realidade social’. (Id.) Portanto, a aula ira “aproximar o aluno da
percepc¢ao da totalidade das suas atividades, uma vez que |he permite articular uma
acao (o que faz), com o pensamento sobre ela (0 que pensa) e com o sentido que
dela tem (o que sente”. (Id.)

Essa proposta apresenta limitacbes que levam a fragmentacdo do
conhecimento ndo somente em ciclos, mas em relacdo a sequéncia pedagogica de

cada tema. E nitida a presenca da primazia da técnica na proposta pratica/
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organizacdo curricular dos ciclos, o que leva ao questionamento sobre a praxis
dessa abordagem enquanto proposta revoluciondria em defesa de uma classe.
Diante disso, levantam-se 0s seguintes questionamentos: 1. € possivel o ensino
fragmentado em contelddos a partir de uma ordem espiralada formar a consciéncia
critica do aluno frente as contradicbes da realidade? 2. E possivel o aluno se
compreender e se formar como sujeito omnilateral a partir da proposta critico
superadora?

A partir da contextualizacdo tedrica da abordagem critico superadora e seus
limites, sugere-se, ha de perceber-se que ha um comprometimento critico, sem
duavida, e foi esse pensamento critico que “motivou” e “instigou” o aprofundamento
tedrico dessa abordagem. Sabendo que o entendimento da teoria constitui a base
para a praxis da abordagem critico superadora € preocupante a constatacdo da
lacuna entre a proposta tedrica em relacdo a préatica que se vera no final deste
estudo. Para que se possa dar conta da critica em relacdo a praxis da abordagem
critico superadora, é essencial que se aprofunde teoricamente detalhes das
categorias mencionadas acima.

Ao apresentar aqui as limitacdes dos pressupostos teéricos dos Autores da
abordagem critico superadora quanto as categorias alienacdo, trabalho, dialética,
totalidade e hegemonia, tem-se clareza da responsabilidade desta investigacéo para
dar conta da critica, tanto tedrica quanto pratica. Assume-se também as limitacdes
deste estudo, pois se sabe que a abordagem critico superadora € a principal
referéncia, hoje, de uma abordagem critica da Educacdo Fisica. Para tanto,
organizou-se o estudo, tendo como eixo tedrico indispensavel Hegel, Feuerbach,

Marx, Engels e Gramsci.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA A COMPREENSAO DOS LIMITES DA
ABORDAGEM CRITICO SUPERADORA

2.1 ALGUNS PRESSUPOSTOS HEGELIANOS PARA A COMPREENSAO DO
PENSAMENTO DE MARX

A leitura de Hegel torna-se fundamental para a compreensdo da nocédo de
homem e de educacdo em Marx. Nossa leitura se remete aos capitulos iniciais e ao
capitulo final — dedicado ao saber absoluto - de A Fenomenologia do Espirito, com
0 objetivo de contextualizar a reflexdo de Marx apresentada em Manuscritos
Econbmico Filoséficos 1844, base para a concepcao de homem, de trabalho e de

educacao que se pretende apresentar nesta pesquisa.

2.1.1 Fenomenologia do Espirito

Escolheu-se comecar com o texto de Hegel porque se trata do escrito que
Marx'® tomou como referéncia nos Manuscritos Econémico Filos6ficos 1844 e
base referencial deste estudo. Em linhas gerais, a Fenomenologia do Espirito
apresenta-se como um caminho de autoconhecimento da consciéncia na busca do
sentido para se chegar ao saber absoluto. A consciéncia busca alcancar o saber da
prépria consciéncia a partir de relagdes e confrontos com o objeto, com ela mesma
também e com a realidade. Isso acontece a partir da experiéncia de que a
consciéncia se defronta em diferentes contextos: experiéncia ética, econdmica,
religiosa, entre outras. Kofler acentua que Hegel avancou diante das concepc¢des de
Fichte e Schelling, porque se “aproximou dos problemas sociais, 0 que o conduziu a
um saber mais rico e profundo do carater dialético da realidade embora nédo tenha
conseguido superar os limites da metafisica e do misticismo”. (KOFLER, 2010 p.32)

Para atender as necessidades de uma reflexdo que correspondesse as
exigéncias da modernidade, Hegel apresenta, no prefacio da Fenomenologia do

Espirito, as limitacdes das filosofias que tratavam o conhecimento da sociedade de

'8 Toda a obra Fenomenologia do Espirito é importante para a compreensdo do pensamento de Marx,
principalmente no que se refere aos Manuscritos Econdmico Filoséficos 1844. Contudo, neste
trabalho sera dado énfase ao trabalho, ao reconhecimento e ao saber absoluto.
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maneira formal e simplista. Em Hegel, torna-se questéo central para a elaboragéo de
um sistema filos6fico moderno a ideia de se pensar os problemas da sociedade pela
perspectiva filosofico. Isso porque a filosofia, ao apreender o universal, carrega
consigo o particular'®.

Hegel considerava a filosofia como geradora do movimento do pensar, do
contrapor. E que a histéria da filosofia representaria a histéria do movimento da
raz&o que produz os resultados em dire¢do ao conhecimento cientifico. A época, ele
mostrava-se convicto da preparacao da ciéncia em uma ciéncia da filosofia. De fato,
Hegel apresentava uma postura critica acerca do método da ciéncia positivista e
cartesiana de seu tempo. Para ele, era fundamental uma aproximagao da filosofia
com a ciéncia como superacdo da compreensdo de mundo sensivel, vulgar e
singular advindo da experiéncia imediata. “Agora parece haver a necessidade do
contrario, o sentido esta tdo enraizado no que € terreno, que se faz mister uma forca
igual para ergue-lo dali”. (HEGEL, 1992a, p. 25) Com efeito, Hegel procurou mostrar
gue a visao do espirito no mundo sensivel é pobre e se delimita ao sentimento divino
como superagao, “como um viajante no deserto anseia por uma gota d’agua. Pela
insignificancia daquilo com que o espirito se satisfaz, pode-se medir a grandeza do
que perdeu”. (Idem)

Para Hegel, a filosofia apresenta um aspecto sobretudo revolucionario que
marca 0 hascimento e a passagem de uma nova época. Isso nao seria acaso. Hegel
considera necessario o rompimento com o mundo dogmatico para um movimento de
transformacao constante fundamentado na razdo. A histéria da filosofia seria
movida, assim, pelo desenvolvimento da razdo em sua histéria. Tal movimento
ocorre em um processo de tensdo interna que impulsiona a passagem de um
processo para outro mais elevado, tendo como mediacéo, a negacao.

Ainda para ele, portanto, "o verdadeiro é o vir-a-ser de si mesmo, o circulo
que pressupde seu fim como sua meta, que tem no principio, e que sO é efetivo
mediante sua atualizacdo e seu fim” (Ibidem, p.32). A caracteristica do
desenvolvimento em Hegel marca um processo histdrico em que o espirito constréi a
si mesmo a partir do rompimento com o mundo do seu “ser-ai” e tudo o que ele

representa.

19 Kofler escreve que o “o primeiro problema que se apresenta e que Hegel situa como consequéncia
- € 0 do comecgo. Por exemplo, cabe perguntar por onde comegar: pelo singular ou pelo todo? O
resultado a que Hegel chega é a concepgdo de que ndo se pode comegar nem com um, nem com
outro: o comecgo estd numa determinada relagédo entre ambos”. (KOFLER, p.39)
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A histéria do pensamento no sistema hegeliano teve o seu inicio com o
movimento da experiéncia®® da consciéncia. A medida que ela vai sendo superada,
passa de uma mudanca a outra, até dar lugar ao Espirito. Tal condicdo se da em
virtude da intervencdo do saber que, ao predominar, ira produzir reflexdo e
negacéo®, conduzindo a consciéncia para um estado de Saber Absoluto. “Mediante
esse movimento, 0S puros pensamentos se tornam concepg¢des e somente entdo
eles sdo o0 que sdo em verdade: automovimentos, circulos. Sdo o0 que sua
substéancia é: essencialidades espirituais”. (HEGEL, 1992a, p.39)

Hegel postula que, para alcancar a concepgao, € necessario que se faca a
opcdo por uma negacdo do pensamento material que por si s6 hdo consegue se
desvincular da percepcdo imediata. Para ele, € preciso “converter o negativo em
ser.” (Ibidem, p.32) O movimento de negacdo e superagcdo propicia ao Espirito
alcancar o seu ponto maximo na concepcao, totalizando todo o trajeto cumprido até
chegar ao Saber Absoluto.

Pois bem, ao tracar o percurso do trabalho da consciéncia mediado pelo
movimento dialético, Hegel busca mostrar que, enquanto a consciéncia operar na
negacao, estara negando a si mesma. O movimento de ir e vir da consciéncia
resulta na reflexdo de si mesma, no autoconhecer-se em busca do desvelar da
verdade. Ele apresenta os movimentos dialéticos por que a consciéncia passa no
processo evolutivo do seu sistema. O primeiro movimento € o da consciéncia que
constitui a relacdo consciéncia e objeto, a certeza sensivel, a opinido, e € a primeira
aproximagéo com o objeto. O segundo movimento caracteriza a percepg¢ao. Aqui a
relacdo ndo € mais aparente, mas um apreender necessario em que 0 objeto é
percebido e refletido em si por meio da supressao da inverdade do seu perceber. O
terceiro movimento caracteriza forca, entendimento. Neste, a consciéncia ndo se
reconhece no objeto refletido, ela reconhece o objeto como esséncia objetiva e nao

Ccomo consciéncia.

% Segundo Hegel, “experiéncia é justamente o nome desse movimento em que o imediato, o ndo —
experimentado, ou seja, 0 abstrato- quer do ser sensivel, quer do Simples apenas pensado- se aliena
e depois retorna a si dessa alienagcdo; e por isso- como é também propriedade da consciéncia-
somente entdo é exposto em sua efetividade e verdade. (HEGEL, 1992a, p.18)

! para Hegel o movimento que impulsiona a consciéncia de um processo para outro mais elevado
acontece pela contradicdo e mediagéo. “O valor metodoldgico deste comego reside no saber de que
nao existe, nem pode existir, nada fora da unidade da contradigéo, isto €, que toda a realidade efetiva
existe apenas na forma da relacéo dialética entre o singular e o todo, entre a qualidade e a totalidade,
entre a “imediaticidade” e a “mediacao”. (KOFLER,2010, p.44)
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O quarto movimento refere-se a autoconsciéncia e tem como caracteristica
o fato de que pelos processos anteriores a consciéncia apreendeu a realidade como
algo fora dela, como um outro. Com isso, essa consciéncia percebe que a verdade é
vazia em si mesma; entdo, a consciéncia do objeto se tornara autoconsciéncia. O
quinto movimento é a razdo e compreende a ideia de que a consciéncia se
reconhece como ser. E isto: a razdo é a certeza que a consciéncia tem sobre a
realidade. O sexto movimento é o espirito que expressa o resultado da historia da
razao durante todo o percurso e representa a acdo universal do proprio espirito. O
sétimo movimento refere-se a religido, considerada a primeira efetividade do
espirito, o espirito total que ir4 alcancar o saber absoluto. Sera ali que haverd um
aperfeicoamento da consciéncia. O oitavo movimento é o espirito absoluto, onde
ocorre a compreensao do todo no espirito. Nesse processo, rompem-se 0S pontos
divergentes, e a consciéncia de si do Espirito se manifesta como objeto de sua
consciéncia.

Diante disso, é necessario que se proceda a uma analise dos movimentos
dialéticos do sistema hegeliano, principalmente o capitulo referente ao Saber
Absoluto; afinal, é a partir dele que Marx irA empreender a critica a filosofia de Hegel

nos seus Manuscritos Econdmico Filoso6ficos 1844.
2.1.2 Consciéncia

Para Hegel, o problema do devir da consciéncia?’, considerado do ponto de
vista da totalidade do processo, repousaria sobre as questdes de se libertar da
consciéncia aparente; se ela teria for¢ca suficiente para alcancar uma nova etapa, se
ela estaria apta a suprimir a fase anterior e junto com a potencialidade para as
proximas etapas, formar todo o ciclo.

Nada disso estaria, entretanto, condicionado por nenhuma espécie de
fatalismo histérico. Para ele, as mudancas estariam ligadas entre si de maneira que

a negaq,€1023 seria a forga propulsora que asseguraria uma ordem necessaria para 0s

2 “Como a consciéncia envolve essencialmente um objeto distinto de si mesmo, é APARENCIA ou
“presenga” (erscheinend, isto é, nao “ilusorio”; mas “apresentando-se, expondo-se em, e, assim,
dependendo de um outro), em contraste com a alma, que ainda ndo adquiriu um objeto, e com a
razdo e o ESPIRITO, que eliminam a alteridade do objeto”. (INWOOD, Michael. Dicionario Hegel,
1997, p.79)

3 “Hegel prefere usualmente negation, do latim negare (“negar”), o adjetivo negativ, o substantivo
adjetivado (das) Negative “(0) negativo” e o substantivo Negativitat (“negatividade, ser negativo, o
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processos. A construcdo desse ciclo seria considerada a partir da histéria®* do
pensamento, que ndo da saltos entre 0s processos; 0s processos, na realidade, sao
dependentes um dos outros.

O inicio de todo o sistema acontece com a consciéncia sensivel, que na
opinido de Hegel é a certeza mais “abstrata” e “pobre”. Nessa altura, a certeza® se
encerra no objeto. “Sua verdade apenas contém o ser da Coisa: a consciéncia, por
seu lado, sO esta nessa certeza como puro Eu”. (HEGEL, 1992a, 74-75) A certeza
do objeto ndo se da pelo movimento do pensamento, “nem tampouco porque a
Coisa de que estou certo, conforme uma multiddo de caracteristicas diversas, seja
um rico relacionamento em si mesma, ou uma multiforme relagcéo para com outros.”
(Idem)

E fato: em Hegel esta articulada a coisa imediata ao saber sensivel. A
certeza nada mais € do que a pura relacdo imediata. “A consciéncia sou Eu, nada
mais: um puro este. O singular sabe o puro este, ou seja, sabe o singular’. (Idem)
Porém, a certeza sensivel ndo se encerra na “imediatez”; antes, € nela que se

n27

evidencia o ser abstrato® por meio da “mediatizacéo”?’, o ser e o objeto estdo fora

processo do negar” (eles contrastam com “racional” ou “natural’, e indicam a pura existéncia de algo,
por exemplo uma LEI ou uma RELIGIAO, independentemente de sua racionalidade).” (INWOOD,
Michael. Dicionério Hegel, 1997, p.236)

2 “Em primeiro lugar, Hegel era cético a respeito das pretensdes dos historiadores filoséficos a
fornecerem informacao sobre o fim (ou o comeco) da histéria que escapava aos historiadores
empiricos. A histéria, para Hegel, termina com o presente. Embora descreva frequentemente o
presente em termos ( por exemplo, como a plena realizacio de LIBERDADE e AUTOCONSCIENCIA)
que parece deixarem pouca coisa acontecer no futuro, admite que existe mais histdria por ocorrer,
talvez na América. Mas isso ndo interessa ao historiador. Em segundo lugar, Hegel considera a
histéria da filosofia um empreendimento da segunda ordem, o qual faz uso essencial dos resultados
obtidos por outros historiadores. A ambiguidade de Geschichte ndo é um acidente: a histéria como
narrativa de eventos apresenta-se ao mesmo tempo como feitos e acontecimentos estritamente
historicos. As sociedades ndo escrevem historia ndo tem uma histéria: os feitos e acontecimentos
histéricos requerem uma autoconsciéncia que se revela na literatura histérica.”( Ibidem, p.161).

%% Kofler explica o significado do EU no primeiro movimento do sistema hegeliano. “A necessidade de
comecar com o eu, explica Hegel, resulta da representacao ndo mediada (reflexdo), de que é preciso
encontrar “uma primeira verdade” da qual se possam deduzir todas as outras- e esta primeira
verdade deveria ser uma “certeza imediata” (KOFLER, p.39). Ainda, “o EU diz Hegel representa um
dos “estados empiricos da consciéncia”. O EU como qualquer outro objeto que se considera
representa um simples objeto da experiéncia: pertence a minha consciéncia como conteudo” (idem).
Portanto, “as respostas do EU podem variar de natureza conforme os sujeitos”. (Idem).

% Kofler explica que “ Hegel n3o designa o singular como “concreto”, como é habitual, mas ao
contrario, designa-o como “abstrato”. Mas como este “abstrato”, ademais, subsiste ao lado de muitas
coisas singulares e como esta limitado no espaco e no tempo, Hegel designa-o também como
“relativo”. Para Hegel “abstrato e relativo” sda concepc¢éos absolutamente sinbnimos” (KOFLER, p.46-
47).

2 Hegel explica a diferencga entre “imediatez” e mediatizado a partir do exemplo da arvore e da casa
(HEGEL, 1992, p. 76-7). Essa diferenca entre a esséncia é o exemplo entre a “imediatez” e a
mediacdo. Quem faz ndo somos nds apenas, mas a encontramos na propria certeza sensivel e deve
ser tomada na forma em que nela se encontra, e ndo como nds acabamos de determina-la.



o1

do ser puro, absoluto. Para Hegel, o objeto®® e a consciéncia constituem processos
separados; contudo, ao apreender o objeto, estabelece-se a constatacdo de si
mesmo numa situacao relacional. “Eu tenho a certeza por meio de um outro, a
saber: da Coisa; essa esta igualmente na certeza mediante um outro, a saber,
mediante o Eu.” (HEGEL, 1992a, p.75) Nesse processo, 0 objeto € anterior a
consciéncia sensivel, pois € necessario que se tenha o real para que o racional seja
acionado.

O objeto representa o aqui e 0 agora e, ao estabelecer relagdo com outro
objeto, ele desaparece e se mantém como algo que ndo é. Hegel exemplifica essa
relacdo com a indagacao: o que € o agora? Agora € noite, mas se for perguntado
durante o dia “o que é agora”? Agora é dia, mas a noite existe e se confirma porque
é dia, ou seja, tanto o dia, quanto a noite se conservam enquanto algo que nao sao.
Assim, 0 objeto, pela mediagdo do nao ser, torna-se o universal, seria a verdade do
objeto da certeza sensivel. (Ibidem, p.76)

Diante disso, a relacdo entre o saber e 0 objeto se inverte. “O objeto, que
deveria ser o essencial, agora € o inessencial da certeza sensivel’. (HEGEL, 1992a,
p.77) Para Hegel isso se da porque o objeto ndo é aquele simplesmente da certeza
sensivel, mas se encontra no seu oposto. “O objeto é porque Eu sei dele. Assim, a
certeza sensivel foi desalojada do objeto, sem duvida, mas nem por isso foi ainda
suprassumida, sendo apenas recambiada ao Eu”. (Idem)

Apos o reconhecimento do ndo ser que se mantém, é necessario situar a
verdade “a um agora ou aqui’. Nesse ponto, a verdade ndo teria fundamento “se a
captassemos posteriormente ou se ficassemos distante dela; pois Ihe teriamos
suprassumido a imediatez que lhe é essencial.” (Ibidem, p.79). Para tanto, Hegel

define um caminho com trés etapas.

1. indico o agora, que € afirmado como o verdadeiro; mas o indico como o-que-
ja-foi, ou como um suprassumido. Suprassumo a primeira verdade, e: 2. agora
afirmo como segunda verdade que ele foi, que esta suprassumido 3. mas o-
que-foi ndo é. Suprassumo o ser-que-foi ou 0 ser-suprassumido- a segunda
verdade; nego com isso a negacgdo do agora e retorno a primeira afirmacéo de
gue o agora é. (HEGEL, 1992a, p. 79)

® Na obra Fenomenologia do Espirito, “onde Hegel esta examinando as formas de consciéncia
intencional, desde o conhecimento mais rudimentar ao conhecimento absoluto, o objeto e o
Gegenstand”. ( INWOOD, Michael. Dicionéario Hegel, 1997, p.241). O Gegenstand, significa “o que
estd em confronto com, defronte de” (idem p. 240).
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Esses movimentos formam um ciclo, ao retornar ao inicio ndo se apresenta
como o imediato, mas como “algo em si refletido” que se conserva no ser outro o
que ele &, “um agora que € absolutamente muitos agoras, e esse é o verdadeiro
agora.” (HEGEL,1992a, p.80). Hegel exemplifica essa explicacdo constatando que
uma hora € o agora, mas ela contém varios agoras que seriam 0S minutos ou
segundos. Dessa forma, “o indicar € ele mesmo, o movimento que exprime o que
em verdade € o agora, a saber: um resultado ou uma pluralidade de agoras
rejuntados; e o indicar € o experimentar que o agora € [um] universal”. (Idem)

Com efeito, o homem, de certeza sensivel, nada mais é do que um
observador do objeto, da coisa em si. A relacdo do homem com o objeto é um
apreender aparente e superficial. Nao cabe a ele refletir nem indagar sobre o objeto
porque esse € apenas uma aparéncia de si mesmo. Para apreender o objeto, &
necessario que se amplie a consciéncia num nivel de percepcdo verdadeira do
objeto que, na etapa da consciéncia sensivel, ele ndo passa de “um conjunto
simples de muitos aquis, isto € um universal” (Ibidem, p.82).

Hegel apresenta as limitac6es da consciéncia imediata e ingénua da realidade
por ndo passar por uma reflexdo interior do pensamento, pelo pensamento negado.
A certeza sensivel é a certeza subjetiva e carece, portanto, da experiéncia a partir
da formacdo do pensamento. Essa experiéncia ndo se limita a um determinado
aspecto, mas envolve diferentes campos da consciéncia, seja social, politico, seja
religioso, passando do ser singular para o ser universal. Em outras palavras, a
consciéncia faz parte de um processo dinamico e evolutivo que, ao proporcionar ao
individuo o aperfeicoamento, ndo o faz do ponto de vista singular, mas da sociedade
como um todo.

O aspecto que envolve a experiéncia é a superagdo dos dogmas que o
individuo carrega consigo. Ao passar pelo processo de negacéao o individuo percebe
que, o que era verdade, torna-se duvida e com as suas certezas abaladas esse
mesmo individuo busca um conhecimento mais evoluido a partir das contradigbes da
consciéncia sensivel movidas pela razdo. A cada instante em que a consciéncia
passa pelo processo de superacao pela negacéo, ela experimenta a si mesmo como

objeto e sujeito de transformacéao.
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2.1.3 Percepcéao

A certeza sensivel?®

carrega consigo a verdade imediata que se limita ao
isto. A percepcéao seria o inicio do segundo movimento dialético; ele ndo é mais de
um apreender aparente, mas de um apreender necessario.

Ora, 0 objeto e a percepcdo “se relacionam como opostos um ao outro,
somente um pode ser o essencial na relacéo; e tem de se repartir entre eles a
distincao entre o essencial e o inessencial” (HEGEL, 1992a, p.83). Neste contexto,
0 objeto, considerado como simples, torna-se indiferente a ser ou néo percebido;
portanto, ele serd o essencial. JA& a percepcdo pode ser ou nao ser, tal
caracteristica de inconsisténcia apresenta-se como o inessencial. Portanto, o
objeto aparece como essencial porque é a partir dele que se pode estabelecer
relacdes e nega-las.

De acordo com Hegel, “ o principio do objeto - o universal € um mediatizado,
assim tem de exprimir isto nele, como sua natureza: por conseguinte se mostra
como a coisa de muitas propriedades” (Ibidem, p.84). Portanto, cabe a percepcao
identificar a riqueza do saber sensivel que ndo se mostra como conhecedor de si,

mas apresenta-se como pronto e acabado, ou seja, como universal®

. Nessa etapa,
0 objeto, por apresentar muitas propriedades, é apreendido por meio da mediacao
em sua singularidade. Com isso, a percepcdao ira identificar e negar os singulares
por meio do universal que o objeto apresenta. Dessa forma, passa-se do universal
da certeza sensivel ao universal pensado a partir das propriedades gerais.
Associado a isso, a percepgao carrega consigo “a negagao, a diferenga, ou a
multipla variedade em sua esséncia” (ldem). A negacdo ndo tem o sentido de
anular a propriedade do objeto, mas de caracterizd-lo como o nada de alguma coisa

e que, a0 mesmo tempo que nega, conserva, nao deixando de existir. Ao identificar

* Para Hegel “enquanto sinnliche Gewissheit ( certeza sensivel) é a preensdo ndo conceptual
(Auffassen) de particulares sensoriais, Wahrnehmung aceita-os como UNIVERSAIS, como COISAS
dotadas de propriedades universais”. Wahrnehmung, argumenta ele aceita a verdade ou aceita as
coisas como sdo na verdade (ou seja, universais),derivando wahrnehmen (perceber) de wahr
(verdadeiro) e nehmen (tomar, aceitar). Essa derivagéo € incorreta : wahr em — wahrnehmen nao esta
etimologicamente relacionado com o wahr (verdadeiro)., mas com o inglés aware (ciente, informado,
consciente, etc. (INWOOD, Michael. Dicionario Hegel, 1997, p.194-195).

% Na Fenomenologia “o aqui e o agora” s&o universais, ndo so porque os termos s&o aplicaveis a
qualquer tempo e lugar, mas porque qualquer area de espaco referida como “aqui” contém areas
menores que podem , cada uma delas, ser apontadas como “aqui’, e qualquer extensao de tempo
referida como “agora” contém extensdes menores que também s&o “agoras”. Assim, universal” esta
frequentemente préximo de “TODQ”, abrangente, includente” (Ibidem, p.314).
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as diferencas que o objeto possui, a percepcdo nega-as e entdo percebe que o
objeto possui uma “multiddo de diferengas” que o caracterizam. Essas diferengas
determinam-se por meio de negacdes dos opostos e de negacdes entre si, essas
multiplas propriedades que o0 objeto possui relacionam-se consigo mesmas.
Observe-se que sé&o indiferentes umas diante das outras, interpenetram sem se
afetarem e com isso formam o puro universal. E a coisa que envolve todas as
propriedades no seu meio.

Para Hegel, apesar da consciéncia ter avancado da etapa sensivel, ainda
nesse processo de percepcao, ela ndo serd capaz de formar uma concepcdo
adequado porque ficaria na interpretacdo e negacdo da decomposicao das
diferencas da coisa®. Portanto, a percepcdo indicard que as coisas estdo
determinadas em relagcdo com outras coisas por oposi¢cdo, mas por ser inUmeras
relacbes que se pode estabelecer neste processo surge a ilusdo, como um erro de
identificac@o sobre a propriedade da coisa. Aqui a consciéncia retorna ao inicio da
certeza sensivel, a diferenca é que agora ela possui a compreenssao do universal
como um conjunto de determina¢cdes que apresentam resisténcia e caracteristicas
diferentes em si e que néo estdo ao alcance do saber.

A relacao percepcao — realidade, como principio da superacéo da “imediatez”,
a partir da negacdo, € compreendida como uma relacdo na qual a consciéncia
percebe as determinacdes da realidade nos diversos aspectos, sociais, éticos,
religiosos. A partir disso, a consciéncia nega essas determinacdes e, ao nega-las,
percebe que a realidade e a consciéncia apresentam relacdes dialéticas. E isto:
mesmo que o homem perceba as contradigcbes sociais, ele ndo consegue agir de

forma a se libertar.

1 “Num sentido mais estrito, ding aparece como objeto da percepcdo. Considerar algo como uma
ding nesse sentido € apenas um entre varios modos de vé-la; Uma coisa tem necessariamente
propriedades, as quais , em Fenomenologia do Espirito, estdo correlacionadas com 0s nossos varios
orgaos sensoriais. Diferentemente de “algo” e sua QUALIDADE, uma coisa pode mudar suas
propriedades sem deixar de EXISTIR. Assim, ela “tem”, mais do que “é”, suas propriedades”.
(INWOOD, Michael. Dicionério Hegel, 1997, p.71)
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2.1.4 Da Percepcédo ao Entendimento

Segundo Hegel, este movimento posterior surge como consequéncia dos
movimentos anteriores: “para a consciéncia, na dialética da certeza sensivel,
dissiparam-se o ouvir, o ver, etc. Como percep¢ao chegou a pensamentos que pela
primeira vez reune no Universal incondicionado”. (HEGEL,1992a, p.95) A partir do
processo em que a percepcdo compreende o objeto como uma unidade que
contém multiplas propriedades, que, ao serem relacionadas ou negadas,
apresentam diferentes formas de interpretacédo, o objeto passa do percebido para o
entendimento.

Hegel enfatiza a necessidade da construcédo da concepcdo® na consciéncia.
Para ele, a percepcdo ainda compreende o objeto como algo que retornou a si
mesmo a partir das relagbes que estabeleceu com outros e que, por isso, néo
apreendeu “a concepc¢ao coma concepcao” (ldem). Portanto, a consciéncia em vez
de fazer parte do resultado refletido no objeto, ainda o concebe como esséncia
objetiva.

O entendimento seria a supressédo da inverdade do objeto, no sentido de
reduzir a diversidade da propriedade do objeto evidenciando a independéncia das
diferencas. Essa independéncia é condicionada por um movimento de for¢ca que
impulsiona e tenciona a matéria independente para a exteriorizagcdo. “Porém a
forca como o ser-desvanecido dessas "matérias" € a forca que, de sua
exteriorizacao, foi recalcada sobre si, ou a forca propriamente dita.” (Ibidem, p.97)
Para Hegel, a forca assume dupla caracteritica, a que é recalcada sobre si que se
exteroriza e a propria exteriorizagdo de si mesma. Assim, o entendimento carrega
consigo a concepcgéo de forca que “sustem os processos distintos como distintos,
pois na forca mesma nao devem ser distintos; a diferenca, portanto, esta s6 no
pensamento.” (ldem)

Sobre a concepcgéo de forga, observaria ainda Hegel que “a forgca é também
o todo, ou seja, permanece tal como é segundo seu concepcao” (Ibidem, p.98). Dito
de outra forma, a for¢ca apresenta movimentos contrarios e independentes entre si

gue geram um movimento continuo de for¢cas antagonicas. Tal movimento torna as

%2 “Entre outros componentes de greifen, Hegel usa ubergreifren, “sobrepor-se, estender para,

ultrapassar, invadir’: a concepg¢éo ultrapassa o ser OUTRO, uma vez que, por exemplo, a concepcao
do que é diferente de uma concepgdo, um OBJETO, é em si uma concepgdo”. (INWOOD, Michael.
Dicionario Hegel, 1997, p.72)
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propriedades independentes e as supra-assume obtendo como resultado um
“Universal incondicionado como (algo) nao-objetivo, ou como interior das coisas”
(Idem). Esse universal ndo é apenas um resultado, “mas sim fenbmeno, uma
totalidade do aparecer. A totalidadecomo totalidade ou universal € o que constitui 0
interior: o jogo de forgas como sua reflexdo sobre si mesmo”. (HEGEL, 1992a,
p.102)

Embora a consciéncia possa ter avancado, o que ela ainda encontra no
interior € “um puro Além, porquanto nele ndo encontra ainda a si mesma: é vazio,
por ser apenas o nada do fen6meno, e positivamente (ser) o Universal simples”.
(Ibidem, p.103) Para Hegel, na forma como se apresenta, 0 interior ndo possui
nenhum conhecimento, ndo porque a razao ndo consegue enxergar, mas porque
“esse interior € determinado como além da consciéncia.” (Ibidem, p.104) Dessa
forma, o interior assume um duplo sentido, como interior de si e como interior que
aparece em tudo. Porém, a consciéncia ja comeca a identificar este duplo sentido

segundo suas possibilidades e passa a conhecer melhor o fenémeno.

Mas o interior, ou além suprassensivel, [ja] surgiu: provém do fenédmeno,
e esse € sua mediagdo. Quer dizer: o fendbmeno é sua esséncia, e de
fato, sua implementacao. O suprassensivel é o sensivel e o percebido
postos tais como sao em verdade; pois a verdade do sensivel e do
percebido é serem fenbmeno. O suprassensivel &, pois, o fendbmeno
como fendmeno. (Idem)

Aquele sensivel do inicio do ciclo faz parte da construcdo do caminho para
se alcancar o supra sensivel, porém nao o caracteriza. Tal constatacdo se da
porque o saber sensivel ndo substitui a verdade do mundo suprassumido que
chega ao interior.

Efetivamente, o entendimento encontra no primeiro processo do interior “o
em-si universal ainda ndo implementado,” ainda ocorre para a consciéncia o jogo
de forcas contraditérias. (Idem) Porém, a partir do entendimento mais evoluido,
esse jogo de forcas negativas e opostas que formam o processo, acabam se
desvanecendo e convergindo como uma unica diferenga. Dessa forma, “ndo ha
nem forgca, nem solicitar ou ser-solicitado, nem a determinidade do meio subsistente

e a unidade em si refletida, nem algo singular para si, nem diversas oposi¢des”
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(Ibidem, p.105). O que existe, enfim, “é a diferenga como universal, ou como uma
diferenca tal que as multiplas oposicdes ficaram a elas reduzidas.” (Idem)

Esta diferenca constitui a lei da for¢ca, mas no mundo interior, encontra-se um
conjunto de leis e o objetivo do entendimento®. Nesse processo, é de torna-las
uma lei s6. Contudo, ao reduzir as leis a uma, ela perde sua caracteristica principal
e torna-se superficial. O entendimento acredita que, ao reduzir as “determinidades”
das leis em uma lei somente, encontrara a concepcéao puro. E 0 que acontece é que
essas “determinidades” das leis permanecem e contrastam com outras
determinidades; portanto, “a concepcdo de lei se voltou contra ela mesma’
(HEGEL, 1992a, p.107). Assim, a lei aparece de duas formas: “uma vez como lei,
em que as diferencas sao expressas como processos independentes; outra vez, na
forma do simples Ser-retomado-a-si-mesmo, que de novo pode chamar-se
forca.” (Idem)

Para Hegel, tudo o que o entendimento consegue no interior do fenémeno é
o proprio fendmeno, ou seja o “ entendimento s6 faz experiéncia de si mesmo”.
Como resultado disso, aparecem dois extremos “um, o do puro interior; outro o do
interior que olha para dentro desse interior puro.” (lbidem, p.117)

Entdo, o entendimento da realidade ainda ndo possui a caracteristica de
mudanca. A consciéncia, ao negar as determinagdes da realidade, acaba por negar
a si mesma, portanto, ainda nesse movimento o saber da realidade é vulneravel. E o
trabalho da consciéncia passa para um processo mais evoluido, porgue a percepcao
da realidade ndo esta mais fora do sujeito como uma coisa em si, mas sera a
representacédo da vontade do homem em negar as determinagdes da realidade pelo

movimento do pensar ainda que superficialmente.

% “A objetificagdo da razdo e do entendimento sdo essenciais para o IDEALISMO de Hegel. Os
processos e hierarquias ontoldgicas da natureza e do espirito sdo concebidos como governados por
um entendimento e uma razdo imanentes, analogos, em seu desenvolvimento, ao entendimento e a
razdo da mente humana. A genuina racionalidade consiste na submissdo e conformidade da nossa
razdo a razdo inerente em coisas: em “COGNICAQ”, devemos acompanhar a dialética imanente de
concepcaos, objetos e processos. Na vida pratica, devemos ajustar-nos a racionalidade intrinseca de
nossa sociedade, da EFETIVIDADE. Caracteristicas aparentemente irracionais dos mundos natural
ou social sdo, na realidade, elementos essenciais huma racionalidade sobrepujante, assim como o
erro € ndo s6 um passo essencial no caminho para a VERDADE, mas um ingrediente essencial dela”.
(INWOOD, Michael. Dicionério Hegel, 1997, p.274).
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2.1.5 Consciéncia de Si

Segundo Hegel (1992a), o mérito da consciéncia até aqui teria sido o conflito
pela autonomia em relacdo ao objeto. A consciéncia, com efeito, teria avancado ao
se apreender a verdade como algo fora dela, embora ndo tivesse conseguido
avancar suficientemente em diferente aquele que seria seu principal objetivo: o
aparecer da consciéncia a si mesma como verdade. Assim, 0o movimento da
consciéncia se da na supressdo das contradicdes e das determinacdes que o
objeto apresentou nas fases precedentes, a sua continuidade. Para tanto, a
consciéncia busca a sua independéncia em relagcéo ao objeto, primeiro na busca de
que “o puro Eu indiferenciado é o seu objeto primeiro”; segundo que “essa
imediatez e absoluta mediacdo; € somente como o suprassumir do objeto
independente; ou seja; ela é desejo. A satisfacdo do desejo € a reflexdo da
consciéncia-de-si sobre si mesma, ou a certeza que veio-a-ser-verdade”; terceiro e
altimo que a certeza dessa verdade “é antes a reflexdo redobrada, a duplicacao da
consciéncia de si. A consciéncia—de-si € um objeto para a consciéncia, objeto que
pde em si mesmo seu ser-outro, ou a diferenca como diferenca de-nada, e nisso é
independente.” (HEGEL, 1992a, p.122-124)

Hegel procura mostrar que a certeza torna-se igual a verdade. Isso acontece
no processo em que 0 saber entende que o objeto apreendido € a prépria
consciéncia e que, ao invés de realizar o trabalho exterior em relacdo ao objeto,
esse saber realiza o trabalho do pensar que aparece no interior da prépria
experiéncla. Entdo, a experiéncia torna-se a reflexdo da consciéncia de si em que 0
“‘Eu, que é objeto de seu concepcéo, ndo € de fato o objeto. Porém, o objeto do
desejo € s6 independente por ser a substancia universal indestrutivel, a fluida
esséncia igual-a-si-mesma.” (Ibidem, p.125)

Para Hegel, ndo seria somente um puro substituir das relagbes do sujeito
com objeto que determinaria a consciéncia de si, mas o desejo que impulsionaria a
passagem da consciéncia para a consciéncia de si. Aqui, o desejo pode ser
considerado como a negacdo da consciéncia de si em relagdo ao objeto e a
realidade que a rodeia. Portanto, a consciéncia que deseja torna-se a consciéncia

de si, que ao negar a realidade, se afirma e se reconhece nessa negagao . “A
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consciéncia-de-si é em si e para si quando e porque é em si e para Si para uma
Outra, quer dizer, s6 € como algo reconhecido.” (Ibidem, p.126)

Porém, ao refletir sobre si mesma, a consciéncia de si encontra a sua
contradicdo e percebe-se a0 mesmo tempo como objeto de uma outra consciéncia.
Com isso, surge a luta®* entre as autoconsciéncias que se apresentam contrapostas
entre si. Nesse movimento de for¢as, uma tentard alcancar a independéncia contra

e perante a outra. Hegel considera que,

sdo essenciais ambos 0s processos; porém como, de inicio, séo
desiguais e opostos, e ainda néo resultou sua reflexdo na unidade, assim
os dois processos sdo como duas figuras opostas da consciéncia: uma,

s

a consciéncia independente para a qual o ser-para-si € a esséncia;
outra, a consciéncia dependente para a qual a esséncia é a vida, ou o
ser para um Outro (HEGEL, 1992a, p.130)

Aqui, Hegel pretende mostrar que a rendncia, que torna uma consciéncia
dependente da outra, possui um carater de libertacdo, ou seja, no confronto entre
as consciéncias a que domina acredita ter aniquilado a consciéncia que renunciou,
porém, 0 que acontece € que ao renunciar, a consciéncia submissa reconhece a
sua afirmacdo, como também, a consciéncia que domina reconhece sua liberdade

na dependéncia da outra.

Cada extremo é para o Outro o meio termo, mediante o qual é consigo
mesmo mediatizado e concluido; cada um é para si e para o Outro,
esséncia imediata para si essente; que ao mesmo tempo sO € para Si
através dessa mediacao. Eles se reconhecem como reconhecendo-se
reciprocamente (Ibidem, p.127)

Assim, no processo em que uma consciéncia se relaciona com outra,
estabelece-se uma hierarquia de interdependéncia entre elas, em que uma se
reconhece e se afirma na outra e se constitui, dessa forma, a dialética da
autoconsciéncia. Tal experiéncia segundo a qual a autoconsciéncia realiza de si
para 0 reconhecimento, acontece a partir da desigualdade das duas

autoconsciéncias, uma que domina; a outra, dominada. A domincgéo é efetuada pela

3 Hyppolite: “A vocagao espiritual do homem manifesta-se ja nessa luta de todos contra todos, pois
tal luta ndo é somente uma luta pela vida, € uma luta para ser reconhecido, uma luta para provar aos
outros e provar a si proprio que se é uma consciéncia de si autbnoma, e sé se pode prova-lo a si
mesmo provando-o aos outros e deles obtendo essa prova”. (p.184)
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vitoria do desejo de uma das consciéncias que, a partir de entdo, dominara a outra
consciéncia. Esta, como perdedora, tem o seu desejo refreado. Hegel demonstra
isso a partir da descricdo da experiéncia do senhor e escravo.

Apesar de Hegel ndo expor claramente, todo esse movimento do pensar,
negar, suprassumir, vencer, perder, surge para ele como trabalho realizado
internamente. Efetivamente, sera pelo trabalho do pensamento que o homem forma
seus concepcdes e seu saber. Este saber que passa por todo o processo de
trabalho interno, carrega consigo o desejo que alcangcou o reconhecimento por meio
do conflito, como verdade. Contudo, a consciéncia que, desde o inicio, é
dependente das interagbes sociais e praticas sociais, acaba formando um
saber/uma verdade que contém interesses humanos.

A partir do processo em que o individuo adquire consciéncia de si e para si,
pelo movimento de interiorizacdo, ele encontra a reflexdo criadora capaz de
melhorar a sua condicdo humana. Portanto, para Hegel, o conhecer a partir do
movimento da consciéncia é a forma de o individuo compreender a prépria vida, pois
engloba a ideia de universalidade. Contudo, a consciéncia nao constréi sua
liberdade sozinha, mas a partir do reconhecimento do Outro e o reconhecimento
proprio. Nesse sentido, o reconhecimento gera desigualdade porque ao desejar o
reconhecimento o individuo procura o reconhecimento de si no outro para se afirmar
enguanto consciéncia mesmo que ele necessite negar a si mesmo. Ao se
concretizar o reconhecimento, a consciéncia ganhadora ira travar uma nova luta com
outra consciéncia, seja por dominacio, seja por liberdade. E o que Hegel apresenta
na metafora do Senhor e do Escravo.

Com a metafora do Senhor e do Escravo, Hegel procura explicar o
movimento dialético por que a consciéncia passa. A consciéncia que venceu a
batalha da experiéncia do conflito € caracterizada pelo Senhor; por outro lado, a
consciéncia que perdeu é caracterizada como Escravo por ter o seu desejo
refreado. Nessa relacdo o escravo realiza o trabalho ordenado pelo Senhor porque
reconhece a consciéncia do Senhor como legitima e superior. “O senhor é a
poténcia que esta por cima desse ser, ora, esse ser € a poténcia que esta sobre o
Outro; logo, o senhor tem esse Outro por baixo de si: € este o silogismo [da
dominacéo]”. (HEGEL,1992a, p.130)
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Hegel apresenta essa experiéncia dialética®> como uma interacdo social
entre as consciéncias do Senhor e do Escravo. Tal interagdo acontece de forma
hierarquica, o senhor se apropria do escravo como se este fosse seu e o faz
trabalhar para satisfazer o desejo. Ja o escravo, com medo e angustiado, trabalha
para satisfazer o senhor. O Senhor procura satisfazer os seus desejos por
intermédio do trabalho do escravo e torna-se mero expectador da realidade. Porém,
ao estar certo de que o seu desejo esta sendo aplicado na realidade, o senhor

acaba perdendo as relacdes com o trabalho e com a realidade.

Para o senhor, através dessa mediacao, a relacdo imediata vem-a-ser
como a pura negagdo da coisa, ou como gozo - o qual lhe
consegue o0 gue o desejo ndo conseguia: acabar com a coisa, e
aquietar-se no gozo. O desejo ndo 0 conseguia por causa da
independéncia da coisa; mas o senhor introduziu o escravo entre ele e a
coisa, e assim se conclui somente com a dependéncia da coisa, e
puramente a goza, enquanto o lado da independéncia deixa-o ao
escravo, que a trabalha. (HEGEL, 1992a, p. 131)

E isto: 0 senhor obtém o seu préprio reconhecimento® ao usar a consciéncia
do escravo para satifazer o seu gozo. Mas esse reconhecimento se da por
intermédio da interacdo social de uma consciéncia que ndo é sua e sim, é
representante da sua vontade na consciéncia do outro, o escravo. Como o senhor
necessita de uma consciéncia igual a sua para se manter na satisfacdo do gozo,

torna-se uma consciéncia dependente do trabalho do escravo.

% «A dialética de Hegel envolve trés etapas: (1) Um ou mais concep¢dos ou categorias s&o
considerados fixos, nitidamente definidos e distintos uns dos outros. Esta é a etapa do
ENTENDIMENTO; 2) Quando refletimos sobre tais categorias, uma ou mais contradicbes emergem
nelas. Esta é a etapa propriamente dialética, ou da RAZAO dialética ou negativa; (3) O resultado
dessa dialética € uma nova categoria, superior, que engloba as categorias anteriores e resolve as
contradicbes nelas envolvidas. Esta é a etapa de ESPECULACAO ou raz&o positiva. Hegel sugere
gue essa nova categoria € uma unidade de “OPOSTOS”,uma descricdo que se ajusta em alguns
casos (por exemplo, SER, NADA e DEVIR). mais facilmente do que em outros (por exemplo,
MECANISMO, QUIMISMO e TELEOLOGIA (sustenta Hegel que os opostos, no caso tanto de
pensamentos quanto coisas, se convertem mutuamente quando sdo intensificados, por exemplo um
ser cujo o poder € tdo grande, que aniquila toda a resisténcia, cai na impoténcia a partir do processo
em que deixa de ter um antagonista a testar, revelar e sustentar o seu poder”. (INWOOD, Michael.
Dicionario Hegel, 1997, p.100)

% O reconhecimento “envolve n3o simplesmente a identificagao intelectual de uma coisa ou pessoa
(embora pressuponha caracteristicamente tal reconhecimento intelectual), mas a atribuicdo a essa
coisa ou pessoa de um valor positivo, assim como a expressao explicita dessa atribuicdo. Assim, em
Fenomenologia do Espirito, onde Hegel se ocupa da luta pelo reconhecimento, ele ndo esta tratando
do problema de “outras mentes”, do nosso direito epistemoldgico a ver outros como pessoas ( e dos
outros a nos ver como pessoa); mas do problema de como nos tornamos uma pessoa plenamente
desenvolvida pela obtencao do reconhecimento de nosso status por parte de outros”. (lbidem, p.275)
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A verdade da consciéncia independente é por conseguinte a consciéncia
escrava. Sem duavida, esta aparece de inicio fora de si, e ndo como a
verdade da consciéncia-de-si. Mas, 0 puro ser-para-si da consciéncia,
que agora no trabalho se transfere para fora de si no elemento do
permanecer; a consciéncia trabalhadora, portanto, chega assim a
intuicdo do ser independente, como [intuicdo] de si mesma. (Ibidem,
p.131-132)

No outro extremo desse silogismo encontra-se o escravo. Este, ao sentir
medo da morte, coloca-se como uma consciéncia que ndo é a sua; entéo, ele ndo
age de forma pura, mas de forma negativa. Hegel enfatiza a necessidade de o
escravo sentir medo para formar a “sua consciéncia de si como esséncia”. (HEGEL,
1992a, p.133) Nesse sentido, o medo torna-se um elemento que precisa ser
superado pelo escravo para que ele ndo permaneca na sua escraviddo. No interior
dessa experiéncia de alienacdo, a consciéncia do escravo encontra a si mesma,
sera por intermédio do trabalho que o escravo ira superar a angustia e a
alienacdo®’.

Afinal, na visao hegeliana, o trabalho da consciéncia

é desejo refreado, um desvanecer contido, ou seja, o trabalho forma. A
relacdo negativa para com o objeto torna-se a forma do mesmo e algo
permanente, porque justamente o0 objeto tem independéncia para o
trabalhador. Esse meio-termo negativo ou agir formativo €, ao mesmo
tempo, a singularidade, ou sentido préprio é obstinacdo, uma liberdade
gque ainda permanece no interior da escravidao. (Ibidem, p.132-133)

Com isso, a consciéncia do escravo, através da mediacdo do trabalho da
consciéncia, pressente a propria independéncia e alcanca a efetivacdo da
concepcao de consciéncia de si. Nesse processo, a consciéncia do escravo se
reconhece na negacdo e a partir disso, 0 objeto torna-se produto do seu
pensamento, “surgiu assim, para ndés, uma nova figura da consciéncia-de-si: uma
consciéncia que € para si mesma a esséncia como infinitude ou puro movimento da
consciéncia : uma consciéncia que pensa, ou uma consiéncia-de-si livre”. (Ibidem,
p.134)

¥ “A alienagdo envolve uma perda auténtica de integridade e independéncia individuais, n&o
simplesmente uma recuperacao da esséncia universal ou do eu real do individuo; a alienacéo s6 é
requerida do individuo em virtude da alienacao, e o individuo alienado € um estranho para si mesmo”.
(INWOOD, Michael. Dicionério Hegel, 1997, p.47)
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Para Hegel, o trabalho da consciéncia assume uma funcao formativa porque
torna o objeto produto do trabalho da consciéncia. Nesse sentido, o trabalho da
consciéncia escrava transforma o objeto naquilo que ele deve ser para a
consciéncia, torna-se produto da consciéncia e para a consciéncia. Assim, o objeto
toma forma de algo que passou por um processo de efetivagdo da consciéncia, que
se encontra como formadora da realidade. Apesar do lado positivo e formador do

trabalho, Hegel apresenta o lado negativo:

No entanto, o formar ndo tem soO este significado positivo, segundo o
qgual a consciéncia escrava se torna para Si um essente como puro ser-
para-si. Tem também um significado negativo frente a seu primeiro
processo, o medo. Com efeito: no formar da coisa, toma-se objeto
para 0 escravo sua prépria negatividade, seu ser-para-si, somente
porque ele supra-assume a forma essente oposta. Mas esse negativo
objetivo é justamente a esséncia alheia ante a qual ele tinha tremido.
Agora, porém, o escravo destroi esse negativo alheio, e se pde, como
tal negativo, no elemento do permanecer. e assim se torna, para si
mesmo, um para-si-essente. (HEGEL, 1992a, p.133)

Fato é que, ao modificar a forma do objeto, o trabalho modifica também a
sua esséncia. Nesse caso, a consciéncia escrava formara um objeto pela qual ela
sente medo e angustia, pois a consciéncia que ela ira trabalhar € a consciéncia do
senhor, a qual ela teme. Ao supra-assumir a negatividade que temia, a consciéncia
também se coloca como negada na realidade e com isso reencontra-se.

A partir da destruicdo do negativo, onde o objeto era estranho, surge a
reconciliacdo entre a consciéncia trabalhadora e o objeto que garantira a
consciéncia o carater formador da realidade. Contudo, apesar de a consciéncia ter
se libertado através do pensamento, essa liberdade nédo constitui a liberdade
concreta, porque nao foi implementada na realidade; portanto, o que ela conquistou
foi a ideia de que a liberdade ndo é suficiente para constituir uma formacao
universal efetivadora da autoconsciéncia. Assim, surge a necessidade da
passagem da autoconsciéncia enquanto consciéncia para a razao.

Paralelo a busca da liberdade da consciéncia, esta o significado da
existéncia, da vida: como o desejo, a vontade, a relagdo com o outro. Com essa
experiéncia, o homem como ser que deseja, se liberta da sua condicdo passiva e

se torna homem formador e transformador de sua histéria; afinal, € na vida que ele
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enfrentara a luta em diferentes contextos da sociedade. Portanto, a dialética senhor
e escravo apresenta o rumo individual quando realizada em um sé individuo, e
social quando o resultado da luta for entre varias pessoas com vistas a uma
evolucao existencial. Fato é que essa metafora apresenta a situacao da realidade
politica, social, econdmica em diferentes tempos historicos, pois a historia da
sociedade representa a luta por reconhecimento e liberdade diante dos adversérios.
O resultado dessa luta determinara quem estardA no poder e quem sera
escravizado. Na metafora também se encontra a importancia do outro, expressa
pelo reconhecimento e dependéncia. O reconhecimento é essencial porque aceita o
outro; mesmo que tente supera-lo, ambos nessa relacao percebem que ao lutarem
pelo seu reconhecimento o fazem em prol do seu desejo.

Em relacdo ao contexto politico, coloca-se a esséncia da praxis como a
forma da sociabilidade e da politica na qual a existéncia do Estado traduz um
amadurecimento das relacdes sociais. O Estado apresenta-se como o gerenciador
da vontade e dos direitos do povo, o Estado € pensado a partir da vontade da
consciéncia de si, vencedora.

Hegel quis mostrar na metaférica dialética do Senhor e do Escravo que a
consciéncia escrava, transformada pelo trabalho, supera a alienacdo e alcanca a
liberdade, enquanto a consciéncia do senhor se reduz a objeto da consciéncia
escrava. O entendimento mais importante dessa metafora € que, para o filésofo, a
existéncia constitui movimento e 0 homem como ser vivente possui a possibilidade
de transformar a realidade pelo trabalho. A partir do trabalho dialético da consciéncia
de si, esse homem pode alterar a consciéncia de si rumo a modificacdo da realidade
existente; afinal, € pelo trabalho que ele conquista a possibilidade de libertagédo e de

transformacao da situagao da realidade vigente.

2.1.6 Saber Absoluto

Neste item, seré estudado o que Hegel mostra acerca da superacao do objeto
da consciéncia, com énfase na superacdo da consciéncia unilateral rumo a
consciéncia universal. Sera feita a transcricdo literal do segundo paragrafo do
capitulo “Saber Absoluto” porque foi a partir dela que Marx empreendeu a sua critica
a Hegel, como se observard em outro processo desta investigacéo.
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Essa superacdo do objeto da consciéncia ndo se deve tomar como algo
unilateral, em que o objeto se mostrasse como retornado ao Si; mas, de modo
mais determinado, em que o objeto como tal se mostrasse ao Si como

7

evanescente. Melhor ainda, [toma-se de modo] que é a extrusdo da
consciéncia-de-si que pde a coisidade, e que essa extrusdo ndo tem sO a
significacdo negativa, mas a positiva; ndo s6 para ndés ou em si, mas para
ela mesma. Para a consciéncia-de-si, 0 negativo do objeto, ou o supra-
assumir do objeto a si mesmo, tem significacdo positiva; ou seja, ela sabe
essa nulidade do objeto, de uma parte, porque se extrusa a si mesma, pois
nessa extrusdo se pde como objeto, ou pde o objeto como a si mesma em
razdo da inseparavel unidade do ser-para-sl De outra parte, ai reside ao
mesmo tempo esse outro processo, que a consciéncia-de-si também tenha
igualmente supra-assumido e recuperado dentro de si essa extrusdo e
objetividade: assim estd junto de si no seu ser-outro como tal. (HEGEL,
1992b, p.207-208)

Para Hegel, o objeto apresenta diferentes processos, no inicio € uma “coisa
imediata ou geral” que carrega consigo a potencialidade de “tornar-se outro de si”. E
isto: tal objeto apresenta diferentes “determinidades” que lhe conferem a
caracteristica de universal; porém, para se tornar universal, € necessario que a
singularidade seja suprimida nessas diferentes “determinidades”. E que a
consciéncia precisa entender o objeto nos seus diferentes “determinidades”, mas
como nao consegue reunir todas os “determinidades”, o que a consciéncia adquire &
‘uma figura da consciéncia em geral’, ou um certo “numero de figuras da
consciéncia” entdo reunidas. Pois bem: para apreender o objeto, como aparece na
figura da consciéncia, € necessario a efetivacdo dos processos anteriores da
consciéncia. Logo apés a consciéncia passar pela razdo observadora pela razdo de
que “A coisa sou Eu”, de fato, o objeto se apresenta supra-assumido. (Ibidem, p.
208-209)

Mais adiante, Hegel ressalta que “a coisa deve ser conhecida ndo somente
segundo a “imediatez” do ser e segundo a “determinidade”, mas também como
esséncia ou interior como o Si. Isto esta presente na consciéncia-de-si-moral”
(Ibidem, p.209). Com isso, a consciéncia descobre o “puro saber do Si sobre si
mesmo” (Idem). Dessa forma, ocorrera uma reconciliagdo do espirito com a
consciéncia, e “o espirito, certo de si mesmo em seu ser ai, ndo tem por elemento
do ser-ai outra coisa que esse saber de si [mesmo]” (Idem). Com efeito, tal saber € o
saber particular, singular, unificado também como parte do saber universal, o que se

constrdi € um “conteudo absoluto” (Idem).
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O conteudo € a unificagcao do retorno da “representacédo a consciéncia—de-si”,
mas ndo o retorno na forma auténtica porque a coisa € 0 em si que contrapde o
movimento da consciéncia-de-si. “A unificagdo pertence, pois, a esse outro lado
que, na oposicdo, é o lado da reflexdo sobre si, e assim é aguele que contém a si
mesmo e ao seu contrario; e ndo s6 em si, ou de uma maneira geral, mas para si ou
de uma maneira desenvolvida e diferenciada” (Ibidem, p.211). O que ocorre € que “o
conteudo torna-se o outro lado do espirito consciente de si” (Idem). Isso ainda se
configura a consciéncia particular e que Hegel chama de “bela alma”.

Quando a consciéncia alcanca a caracteristica de “bela alma” que “é seu
saber sobre si mesma, em sua pura unidade translicida; é a consciéncia-de-si que
sabe como [sendo] o espirito esse puro saber sobre o puro ser-dentro-de-si; ndo é
somente a intuicdo do divino, mas a auto-intuicao do divino” (HEGEL,1992b , p.211),
ela encontra a sua figura unilateral que, ao ser posta na acao, € ineficiente; porém,
essa figura é necessaria para a formacédo da consciéncia-de-si universal. Em outras
palavras, para se alcancar a consciéncia de si universal é preciso gque a consciéncia
alcance o estagio de consciéncia de si particular.

Com a evolucdo da consciéncia de si particular para a consciéncia de si
universal, a consciéncia “suprassume-se o obstinar-se em si dessa consciéncia-de-si
carente-de-objeto, a “determinidade” da concepcdo contra sua implementacao”
(Idem). Contudo, esse conteudo puro que foi formado pelo processo da consciéncia
ao agir na realidade, encontrara a contradicdo, a oposicdo aa concepcao puro e

entao a consciéncia precisara operar com um agir consciente.

Cada [processo] abdica, em favor do outro, da independéncia da
determinidade em que surge contra ele. Esse abdicar € o mesmo ato-de-
rendncia a unilateralidade da concepcao, que em si constituia 0 comeco;
mas de agora em diante, € seu ato-de-rentincia: - como a concepg¢ao, ao
qual renuncia, € o seu concepc¢ao. (Ibidem, p.212)

MG

Nesse processo de negatividade que constitui a “determinidade” “de cada um
para com O outro e € em Si 0 que supra-assume a si mesmo” (Idem). Hegel quis
mostrar que o conteudo puro particular, ao ser manifestado, encontrard oposicdo, o
que vai gerar o chamado pelo filésofo alem&o de “desigualdade do ser dentro-de-si

em sua singularidade, em contraste com a universalidade” (Idem). Por outro lado,
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ocorre também “a desigualdade de sua universalidade abstrata em contraste com o
Si” (Idem). Para resolver tal impasse Hegel explica ser necessario a singularidade
ser suprimida e renunciar a “dureza de sua universalidade abstrata” (Ibidem, p.211),

de modo que

assim o primeiro Em-si se completou através do processo da
universalidade que é a esséncia, e 0 segundo, através da universalidade
que é [0] Si. Mediante esse movimento do agir, 0 espirito - que sé é
espirito porque “é-ai” porque eleva seu ser-ai ao pensamento e por isso a
oposicao absoluta, e desta, por ela e nela mesma retorna; - [0 espirito]
surgiu como pura universalidade do saber, que é consciéncia-de-si. Como
consciéncia-de-si, € a unidade simples do saber. (Ibidem, p.213)

O que Hegel propde a partir disso € “a reunido dos processos singulares,
cada um dos quais apresenta em seu principio a vida do espirito todo; e de outra
parte, o “manter-se-firme” da concepcdo na forma da concepcéao, cujo conteudo ja
havia resultado naqueles processos e na forma de uma figura da consciéncia”.
(HEGEL, 1992b, p.213) A concepcdo na qual Hegel se refere € um saber
conceitual, no qual “o espirito, manifestando-se a consciéncia nesse elemento,
ou, 0 que € o mesmo, produzido por ela nesse elemento, € a ciéncia”. (Ibidem,
p.211) Isso implica que a vontade individual devera representar a vontade coletiva,
tornando-se o “Eu universal”. (Ibidem, p.213)

Nesse movimento de aperfeicoamento do saber conceitual, o tempo é fator
determinante porque € necessario o amadurecimento interior da consciéncia para se
concretizar o saber puro. O tempo constitui a experiéncia interior revelada,
possibilitando o devir do espirito.“O espirito € em si 0 movimento que é o conhecer,-
a transformacdo desse Em-si no Para-si; da substancia no sujeito; do objeto da
consciéncia em objeto da consciéncia-de-si; isto €, em objeto igualmente supra-
assumido, ou seja, na concepc¢ao” (Ibidem, p.215).

Hegel enfatiza que todo esse movimento do saber absoluto precisa ser
construido, “é¢ o trabalho que o espirito executa como historia efetiva” (HEGEL,
1992b, p.216). Este trabalho levara o espirito conceitual & condicdo de ciéncia, o

gual sera expresso na vida.
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Os processos de seu movimento jA ndo se apresentam na ciéncia como
figuras determinadas da consciéncia, mas, por ter retornado ao Si a
diferenca da consciéncia, [apresentam-se] coma concepc¢les
determinados, e como seu movimento organico, fundado em si mesmo.
(Ibidem, p.218)

Com a construgdo do saber absoluto ou espirito absoluto, a consciéncia
alcanca o auge. A patrtir disso, ao retornar a condicdo de observadora da realidade,
essa construcdo encontrara o “reino dos espiritos” e sua meta sera “a recordacéo
dos espiritos como neles mesmos, e como desempenham a organizagdo de seu
reino” (Ibidem, p.218). Dai, o espirito encontrara o seu ser ai que, em conformidade
com Hegel, corresponde a historia e a sua organizacao conceitual “que € a ciéncia
do saber que se manifesta. Os dois lados conjuntamente- a histéria conceituada
formam a recordacado e o calvario do espirito absoluto; a efetividade, a verdade e a
certeza de seu trono, sem o qual o espirito seria a soliddo sem vida” (Idem).

Essa leitura de Hegel pode ser ampliada com alguns comentadores que se

dedicaram ao estudo do autor. Quanto aa concepcdo de homem, na introducao da
obra A Razéo na histéria (HEGEL, 2001), Hartmann interpreta as quatro espécies
de homem: o cidaddo, o individuo, o herdi e a vitima. Essas espécies estdo
relacionadas a moralidade politica vinculada ao Estado como Espirito (objetivo e
ideia absoluta). Apesar de Marx ndo empreender a critica dessa obra, torna-se
importante entender a concepcdo de homem frente ao Estado, na concepcao
hegeliana. E que a concepcdo do individuo, para Marx, passa pelo conhecimento
do Estado®®, visto que 0 homem se produz e reproduz em sociedade.
A partir da compreensdo de que o Estado tem como principio levar os homens a
conformidade com as leis mais supremas do espirito, da razao alicercada a moral, é
gue Robert S. Hartmann, tradutor da obra Razdo e Historia, interpreta as espécies
de homens contidas nessa obra.

A primeira espécie € o cidadao, sempre racional e conformado as exigéncias
da moral. A sua liberdade esta condicionada ao Estado e ndo aos caprichos
individuais. Portanto, no processo em o individuo tem a consciéncia de sua liberdade
assume a importancia de cidaddo do Estado moral que podera ser transcendida

pelas espécies posteriores.

%8 Marx escreve no prefacio & Critica & Filosofia do Direito de Hegel (2005, p. 77): “Mas o homem n&o
€ um ser abstrato, ancorado fora do mundo. O homem é o mundo do homem, o Estado, a sociedade”.
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A segunda espécie é o individuo, que ndo detém mais a moral relativa;
afinal, o Estado, para Hegel, é considerado apenas “relativamente” o mais elevado

desenvolvimento do racional.

O universal sendo o potencialmente absoluto, vive no coragdo e na mente
do ser humano e este absoluto, ndo é tocado pelo Estado, a ndo ser
quando o Estado € o proprio Absoluto, que o sera apenas no final da
Historia—se algum dia houver um. (HEGEL, 2001, p. 34)

= ”

O que diferencia o cidaddo do individuo € que, enquanto o “cidaddo” cumpre
regras estabelecidas pelo Estado, o “individuo” ndo € subordinado nem a “astucia”
da razdo, nem a histéria, porque é inerente a ele o divino. “Esta moral, ética e
religido jamais € propiciada garantida ou suplementada pelo Estado” (Ibidem, p. 34-
35).*° Ela é independente dele pela caracteristica divina que o individuo carrega em
si; em outras palavras, o individuo apresenta a moral interior.

A terceira espécie é o “herd6i” que se encontra entre o cidaddo de moralidade
relativa e o individuo de moralidade absoluta. O herdi histérico representa o aspecto
‘em quem o exclusivamente individual se funde com o universalmente social — com
o Espirito do Mundo em direcdo a ideia absoluta, a partir de uma fase relativamente
histérica para a préoxima”. (HEGEL, 2001, p.35) Ele é considerado a matéria-prima
para a “eficiéncia historica do Espirito do Mundo é essencialmente forca, a forca
motor da Histéria” (HEGEL, 2001, p. 36) que, para Hegel, é determinada pelo
Espirito. O heroi possui a capacidade de criar leis que irdo fazer parte do Estado, a
sua moral ndo é a moral do cidaddo, mas a moral da criacdo do Estado.

A fonte da forca do herdi ainda esta oculta sob a superficie da realidade,
ele tem acesso direto a realidade da ideia e ela o inspira a seus feitos,
preenchendo todo o seu ser com uma vontade concentrada e fazendo
dele assim o sujeito da historia, seu criador, que traz a luz o que ainda
esta oculto no ventre do tempo. E o homem herdico que empurra a
historia para diante. Por outro lado, o her6i hegeliano é completamente
orientado pelo Espirito do Mundo e o Espirito do Mundo o utiliza,
astutamente, para seus proprios fins. O herdéi ndo influéncia o Espirito do
Mundo. N&o ha nele uma espontaneidade ontol6gica que instile na ideia
aquilo que ndo esta nela antes que ele houvesse aparecido (Ibidem, p.
36)

%9 Introducdo desenvolvida por Robert S. Hartmann.
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Hartmann, ainda na introducdo® escreve que aparece uma limitacdo nas
fundamentagdes morais de Hegel, pois “seu terceiro homem atrai para si o segundo,

by 7. ”n

e o resultado € o quarto homem, a “vitima™. Esta espécie é considerada a mais
desprovida da percepcao divina do Espirito, a sua limitacdo constitui a incapacidade
de ver o conjunto da situacado historica (histéria do espirito em busca do absoluto). A
“vitima” é classificada como a quarta espécie; portanto, € a mais inferior e limitada.

A classificacdo de homem empreendida por Hegel, nessa obra, reforca a
concepcao de homem da obra Fenomenologia do Espirito. Hegel considera o
homem frente a categoria do Estado como um ser submisso as normas e condutas
morais construidas no processo de pensamento. Ainda, enfatiza que a capacidade
gue o homem tem de evoluir nas etapas do pensamento diante das normas do
Estado, revelam a sua capacidade de interioridade e, consequentemente, converte-
se em realidade.

Diante desse estudo, percebe-se que, para Hegel, o homem estava dentro de
um processo de desenvolvimento légico direcionado pela dialética historica da
consciéncia rumo ao movimento mais profundo da razdo: o saber absoluto. Ao
contrario de Hegel, Marx ndo pensava a histéria do pensamento determinante da
realidade, mas a histéria real, a concreta. Nesse ponto, constata-se o
distanciamento do pensamento de Marx em relacdo ao de Hegel. Apesar de todos
0S méritos deste ultimo, inclusive o de ter sido a base para os estudos de Marx, a
filosofia hegeliana engendra uma concepcéo abstrata do homem, porgue ndo ha na
concepcdo de Hegel um homem genérico; pelo contrario, homem singular,
localizado em um determinado espaco.

A critica & concepcédo de que a realidade néo é algo separado do homem, de
que o trabalho é formador do homem ndo no sentido da consciéncia, mas da
atividade humana produtiva, que a verdade ndo provém do pensamento, mas da
realidade e que o homem € um ser genérico, assumiu novos contornos nas obras de
Marx, principalmente nos Manuscritos Econémicos Filoséficos de 1844, como se

estudara a seguir.

% Hartmann desenvolve essa questdo, esclarecendo que “Esta predeterminagéo estrita mesmo em
detalhe ndo é um requisito indispensavel do sistema hegeliano. Ao contrério, ela o contradiz. O
particular, no sistema, € um parceiro igual no jogo dialético. O universal ndo o ‘usa’, ele toma sua
natureza plena no/e através do heréi. O herdi contribuiria com mais do que a simples existéncia para
0 Espirito. Sua moral ndo se origina apenas do Espirito, mas também das fontes pessoais do que
chamamos a nossa segunda espécie de homem”. Mais a frente escreve que “a moral € mais uma
questdo coletiva do que individual para Hegel, e o grande homem se torna, se ‘necessério’, uma forga
imoral”. (HEGEL, 2001, p.37)
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2.2 PRESSUPOSTOS TEORICOS PARA A COMPREENSAO MARXISTA DE
HOMEM

A problemética se insere no contexto da producéo teérica de Marx a respeito
da concepcdo de homem, fundamental para explicitar a nocdo de Educacéao,
abordada nao tanto quanto um processo de ensino confinado nos limites da escola,
mas como um processo continuo de formacdo do homem para a vida social, para o
qual a escola contribui, mas ndo enquanto atora principal. Da extensa producédo de
Marx, nos detivemos nos escritos do periodo 1843-1852 e, desse conjunto, fizemos
um recorte buscando basicamente os Manuscritos Econémico Filoséficos 1844 e
A ldeologia Alema. Importa buscar o aporte de Hegel e Feuerbach para se
compreender as concepcdes de homem e de trabalho presente nesses escritos.

Os Manuscritos Econémico Filosoficos de 1844 sdo de fundamental
importancia para se entender a natureza social do trabalho, base para a formulagéo
de uma concepcéo de homem e de Educacdo que permite refletir sobre os possiveis
caminhos de uma educacédo renovadora. Este texto € parte de uma investigacao
tedrica introdutéria sobre a concepcdo do homem em Marx com o objetivo de
identificar a concepcédo de educacdo, ainda que nao expresse Marx de forma
explicita. Assim, intenta-se partir da concepcdo de homem, a fim de mostrar que o
tema “Educacédo” se refere ao modo de insercdo no conjunto das relacdes sociais
por meio do trabalho, formador da ontologia humana.

Para tal, selecionou-se para esse estudo ampla obra do autor, 0s escritos que
se referem a concep¢do do homem apresentado no capitulo “Trabalho Estranhado”
dos Manuscritos Econdmico Filoséficos*. Ao escrever os textos que compdem
0s Manuscritos, Marx nédo se limitou a estudar e a interpretar as obras de Hegel, de

Feuerbach* e da Economia Politica. Esse conjunto contextualizado e articulado por

*I A base de nossa leitura foi a traducéo publicada pela Editora Boitempo em 2004. Utilizaremos como
referéncia alienacdo/estranhamento proposto por Souza Jr (2001) apresentada mais a frente deste
estudo, ao invés de apenas alienagéo.

““As obras de Feuerbach diretamente vinculadas ao interesse de Marx e que, inclusive,
servem de base textual para a elaboracdo de seus Manuscritos sdo: “A esséncia do
cristianismo” (Das Wesen des Christenthums, Samtliche Werke, v. VI, Stuttgart: Friedrich
Frommann Verlag, 1960), de 1841; de 1842, e adentrando o periodo de colaboragdo entre
Marx e Engels, as “Teses preliminares para a reforma da filosofia” (Vorlaufige Thesen zur
Reform der Philosophie. Samtliche Werke, v. Il, Stuttgart: Friedrich Frommann Verlag, 1959), e
,Principios da Filosofia do futuro® (Grundsatze der Philosophie der Zukunft, SGmtliche Werke,
v. Il, Stuttgart: Friedrich Frommann Verlag, 1959), de 1843. In: RANIERI, Jesus. Tese de
Doutoramento, p.47).
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Marx para explicitar os limites da Economia Politica forneceu suporte tedrico para o
inicio de um confronto com o pensamento de Hegel e a formulacdo da sua prépria
filosofia num sistema que relacionava vida, politica, economia e liberdade.

Essa abordagem se apresentava tanto mais inovadora quanto complexa, pela
multiplicidade de determinagbes que compde as relagcdes dinamicas que envolvem o
homem na sociedade capitalista. O longo percurso critico iniciado a partir de entdo
resulta na construcdo dos fundamentos de uma filosofia da praxis que denuncia o
carater antagonico e contraditério das relacdes econdémicas, sociais e politicas da
sociedade capitalista, bem como na proposi¢cado de um projeto revolucionario a cargo
das classes exploradas.

Criticando a Economia Politica e as bases da filosofia hegeliana*®, Marx
considerou necessario superar as proposicdes do idealismo hegeliano acerca do
trabalho e da propriedade privada a partir de uma rigorosa leitura da realidade no
seu movimento contraditorio. A partir da critica dirigida aos economistas e ao
pensamento hegeliano, Marx constata ndo existir uma natureza humana a priori,
mas o homem € o construtor da sua natureza no curso da histéria. Com efeito, a
concepcao de homem que dé sustentacdo a uma perspectiva de educacéo, firma-se
no modo como o homem pela necessidade de sobrevivéncia, constréi a sua propria
natureza por meio do trabalho; esse aspecto ativo e criador constitui a sua
materialidade e a sua esséncia. Somente a partir do trabalho, historicamente
contextualizado e compreendido, se pode enfrentar o tema da educacéo.

A atividade humana alienada/estranhada e reduzida ao individual perde a sua
conotacédo social pela qual o trabalho se torna criativo. O trabalho se constitui como
capacidade de criar e de transformar a natureza gerando as condigbes necessérias
para se produzir e se reproduzir a existéncia. Ora, 0 homem produz a sociedade ao

mesmo tempo em que produz e reproduz a si proprio enquanto individuo inserido no

* Sob 0 aspecto do lugar que ocupam o idealismo hegeliano e o materialismo de Feuerbach nos
Manuscritos de Paris, € possivel dizer que, para Marx, ambos sédo "acentuadamente unilaterais e
substancialmente errdneos”, posto que insuficientes na forma de instrumentalizar a andlise da
contradicdo social. O primeiro acaba por prescindir dos aspectos sensiveis do ser humano e
sua cultura; o segundo somente considera estes aspectos sem tomar em conta a histéria e a
atividade humana. Para responder aos dois, Marx proclama que o intercAmbio homem-natureza
nao é sinbnimo nem de reflexo na consciéncia humana da referida relagdo, nem condicionamento
da atividade humana pela natureza, mas relacdo ativa entre ambos. Precisamente, trata-se da
sociabilizacdo da natureza e, ao mesmo tempo, da naturalizagdo do homem. A partir deste
principio, que é o da consideracdo do objeto por ele mesmo, independentemente de aparatos
gnosiologicos exteriores, € que se pode tratar objetivamente dos aspectos da vida social em
sua configuracao ontolégica, na qual ser e pensamento correspondem a uma unidade cujo ponto
de partida € o ser concreto, mas dinamico. In: RANIERI, Jesus. Tese de Doutoramento, p.78.
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conjunto das relagbes sociais. E na relagdo ativa com a natureza € com 0S outros
homens pelo trabalho que o homem constréi 0 seu modo de ser e esse processo
constitui-se a perspectiva da educacao.

Inicia-se com uma apresentacao introdutoria do significado das concepcoes
de trabalho e propriedade privada presentes nos Manuscritos Econdmico
Filoséficos 1844 e as proposicdes de sua superacdo, a fim de explicitar a

concepcao de homem, base da nocéo de educacéo.

2.2.1 O Trabalho e a Propriedade Privada a partir dos Manuscritos Econdmico-
Filosoficos de 1844

Os Manuscritos Econdmico Filoséficos 1844 iniciam uma pesquisa que se
desdobra ao longo da obra posterior de Marx no sentido de explicitar a natureza
social do trabalho e suas caracteristicas no contexto do modo de producédo
capitalista. Os pressupostos teéricos de andlise e de critica se encontram no
pensamento hegeliano, na estrutura do trabalho alienado que se torna claro no
movimento de socializacdo por meio do qual se instauram as relagbes sujeito e
objeto. “Para Marx, o objeto € a externalizagdo de sua subjetividade e capacidade
humana na producdo da sua atividade de trabalho, pois este constitui a relagao
histérica do homem com a natureza bem como determina sua condicdo humana”.
(DAL LIN ; SCHLESENER, 2012, p.4)

Marx inicia um trabalho rigoroso de esclarecimento das contradicoes da
atividade humana produtiva, contradicdes ocultadas no movimento de producédo e
que se traduzem no trabalho estranhado ou alienado. Nesse movimento, “Marx
supera a compreensao de trabalho abstrato e empreende sua analise do trabalho
como sendo atividade material concreta do homem, determinada historicamente na
formagcdo do homem enquanto ser social” (DAL LIN ; SCHLESENER, 2012, p. 04),
mostrando as “determinag¢des que envolvem o ser do homem no modo capitalista e
também as possibilidades de superacéo da condicéo de alienagao”. (Idem)

As limitagdes do trabalho estranhado na formag¢do do homem social resultam
das contradicdes internas geradas pelo surgimento da propriedade privada e da sua
constituicdo na atividade humana produtiva e ndo aparecem nas teorias econdmicas

e sociais da época. E que estas, em funcdo de seus limites ideoldgicos, n&o
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conseguiam explicitar a articulacdo entre o subjetivo e objetivo nas relacdes que
constituem a atividade humana produtiva. (MARX, 2004, p.22-24)

Os Manuscritos ja possibilitam entender como o trabalho estranhado/
alienado e a propriedade privada se relacionam e se articulam de modo a completar
um circuito que efetiva e consolida uma determinada forma de propriedade: a
propriedade privada da atividade humana produtiva. Nesse contexto, a producgéo da
riqueza se articula com a geracdo da pobreza dos trabalhadores, tanto na forma
material quanto na espiritual. O empobrecimento se manifesta como perda da
esséncia do homem, na solidao e fragmentacao geradas no processo de exploragao
do trabalho; o caminho para a emancipacdo passaria pela renovagdo da
solidariedade entre os homens a partir de novas relacdes de producdo e de vida

social que possibilitariam subverter esse processo. (MARX, 2004, p.22-24)

Ao analisar a relagdo de interdependéncia entre o trabalhador e o
capitalista, Marx acentua as formas de degradacdo da vida individual e
social e anuncia as bases da alienagdo enquanto o hostil e o estranho
que caracterizam o conjunto de relacdes: ao criar uma medida das
necessidades pelo minimo, a vida do trabalhador torna-se privada de
necessidades sendo o resultado final desta relagdo a vantagem do
capital. (DAL LIN ; SCHLESENER, 2012, p.6)

Nessa realidade, a

separacdo de capital, renda de terra e trabalho é mortal para o
trabalhador; a exploracdo da forca de trabalho e o calculo minimo da
remuneragdo pelas condicdbes de sobrevivéncia do trabalhador
aprofundam a desigualdade social. “O trabalhador ndo tem apenas de
lutar pelos seus meios de vida fisicos, ele tem de lutar pela aquisicao de
trabalho, isto é, pela possibilidade, pelos meios de poder efetivar sua
atividade”. (MARX, 2004, p.25)

O lucro obtido por meio da exploracdo da forca de trabalho gera a perda da

condigao criadora do trabalho. Nas palavras de Marx

as desvantagens revelam-se, dentre outras coisas, na maior mortalidade
do trabalhador fabril... Ndo se levou em conta ainda esta grande
diferenca: até que ponto os homens trabalham com maquinas, ou até que
ponto eles trabalham como maquinas. (Ibidem, p.32)
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Realmente, o homem vive nos limites das condi¢bes importas pela realidade da sua
atividade humana produtiva.

Marx inicia uma leitura critica que se desdobra em escritos posteriores nas
analises sobre o ganho do capital e a fungdo do dinheiro, “isto é, a propriedade
privada dos produtos do trabalho alheio”. (Ibidem, p.39) Inicia-se a explicitacdo do
verdadeiro significado do capital enquanto “trabalho acumulado” que gera um lucro
excedente e cumulativo de modo que o capitalista ganha duas vezes, “primeiro, com
a divisdo do trabalho; segundo, geralmente com o progresso que o trabalho humano
imprime sobre o produto natural. Quanto maior a participagdo humana numa
mercadoria, tanto maior o ganho do capital morto”. (MARX,2004, p.45)

Ao explicar a dominacdo do capital sobre o trabalho Marx aponta que o
objetivo final sempre serd o lucro, mesmo que sua aplicacdo ndo seja benéfica para
a sociedade, como é o caso da exploracado das forcas produtivas da natureza (DAL
LIN ; SCHLESENER, 2012, p.8). A “acumulacdo multilateral”’, a concentracdo de
rigueza envolve e articula varias atividades capitalistas mas, no contexto da

concorréncia, a competicao se institui. Para Marx (2004),

a partir das acdes licitas ou ilicitas de producdo, da manutencdo da
riqueza, da combinacéo de diversos ramos da producdo, alguns grupos
se sobressaem sobre outros e por possuirem poder acabam dominando o
adversario, e o que antes era ‘acumulagdo multilateral torna-se
‘acumulagéao unilateral’ formando o monopdlio. (DAL LIN ; SCHLESENER,
2012, p.8)

A partir do livro de Ricardo - Renda da terra, Marx explicita a concepcéo de
homem na sociedade capitalista: “as nagcdes sao apenas oficinas de producgao, o
homem é uma maquina de consumir e produzir; a vida humana, um capital; as leis
econdmicas regem cegamente o mundo”. (MARX, 2004, p.56) Marx em seguida
escreve que “para Ricardo, os homens sdo nada; o produto € tudo”. (Idem) Na sua
leitura, Marx acentua como o trabalho estranhado produz tanto o objeto/produto,
quanto o homem. “O trabalhador encerra a sua vida no objeto; mas agora ela nao
pertence mais a ele, mas sim ao objeto”. (MARX, 2004, p.81) Estabelece-se uma
relacdo inversa por meio da qual a relacdo que o trabalhador estabelece com o

objeto produzido é exterior e independente dele, “tornando-se uma poténcia
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autdnoma diante dele, que a vida que ele concedeu ao objeto se lhe defronta hostil e

estranha”. (Idem)

A exteriorizacdo da atividade produtiva humana consiste no néo
pertencimento ao seu ser, o trabalhador ndo tem a possibilidade de
expressar sua intencionalidade no objeto, o que o torna servo do ritmo
imposto pelo sistema fabril, enfim, infeliz ao cumprir sua funcdo de forma
forcada e mecénica. A liberdade é suprimida e o trabalho se defronta com
o trabalhador de forma estranha. (DAL LIN ; SCHLESENER, 2012, p. 9)

O resultado disso é que “o0 homem (o trabalhador) s6 se sente como ser livre
e ativo em suas funcdes animais, comer, beber e procriar, quando muito ainda
habitacdo, adornos, etc. e em suas fungbes humanas sé se sente como animal’.
(MARX, 2004, p.83)

Marx estuda a concepcao do ser genérico de Feuerbach, para acentuar que o
homem constréi a sua esséncia, 0 seu género, a consciéncia e a religido. Também
as formulac@es a partir do pensamento de Hegel servem para aprofundar a questéo,
mas ndo sao suficientes para explicar a formacdo do ser social, universal e livre.
Apresentam-se como abstracdes porque se produzem como teoria interpretativa,
filosofias abstratas e ainda metafisicas. O trabalho de Marx supera essas filosofias
na medida em que estabelece a relacdo entre teoria e pratica e, a partir da critica ao
trabalho estranhado, Marx esclarece que o homem é concebido como um ser

genérico:

O homem é um ser genérico, ndo somente quando pratica e teoricamente
faz do género, tanto do seu proprio quanto do restante das coisas, 0 seu
objeto, mas também- e isto é somente uma outra expressdo da mesma
coisa- quando se relaciona consigo mesmo como (com) o género, Vivo,
presente, quando se relaciona consigo mesmo como (com) um ser
universal, (e) por isso livre (MARX, 2004, p.83-84)

Ao considerar o homem como parte da natureza e o seu trabalho como
atividade determinada pelas circunstancias historicas, esse homem se distingue do
animal. “Justamente, (e) s6 por isso, ele € um ser genérico”. Precisamente por isso,
na elaboracdo do mundo objetivo [é que] 0 homem se confirma, em primeiro lugar e

efetivamente, como ser genérico. Esta producdo € a sua vida genérica operativa”.
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(MARX, 2004, p. 84-85). Dessa forma, “o objeto do trabalho é portanto a objetivacao
da vida genérica do homem”. (Idem)

Entretanto, “o trabalho estranhado inverte a relagao a tal ponto que o homem,
precisamente porque é um ser consciente, faz da sua atividade vital, da sua
esséncia, apenas um meio para a sua existéncia”. (MARX, 2004, p. 85) Da mesma
maneira que o homem pode se realizar enquanto ser genérico por meio do trabalho
na atividade humana produtiva, ele perde essa dimensdo. O trabalho estranhado
reduz a atividade livre e criadora do homem, faz “do ser genérico do homem, tanto
da natureza quanto da faculdade genérica espiritual dele, um ser estranho a ele, um
meio da sua existéncia individual”. (MARX, 2004, p. 85) Essa relagao, “estranha do
homem o seu préprio corpo, assim como a natureza fora dele, tal como a sua
esséncia espiritual, a sua esséncia humana”. (MARX, 2004, p. 85) Essa relacdo de

estranhamento estende-se ao conjunto social:

Quando o homem esta frente a si mesmo, defronta-se com ele o outro
homem. O que é produto da relacdo do homem com o seu trabalho,
produto de seu trabalho e consigo mesmo, vale como relagdo do homem
com outro homem, como o trabalho e o objeto do trabalho de outro
homem. (MARX, 2004, p. 86)

Sendo o trabalho abstrato resultado do capital, as formas de organiza¢des do
trabalho, entre elas a fragmentacdo e o mecanicismo tornam-se componentes
marcantes para a conservacao e manutencdo do capital. Segundo Marx, a inversao
do significado do trabalho, oriunda do sistema capitalista em que o trabalhador
exerce sua funcdo para o acumulo do capital, ao invés de exercer a partir de sua
intencionalidade, distancia 0 homem da sua esséncia. Diante dessas consideragdes,
deduz-se que Marx, “ao explicitar a concepcdo trabalho apresenta trés
caracteristicas da formacdo do homem, sendo que, essas caracteristicas sao
manifestadas de acordo com a atividade humana produtiva da existéncia material”.
(DAL LIN ; SCHLESENER, 2012, p.11) A primeira, na superacéo da sua condicao de
animal pela producdo dos meios de sobrevivéncia e da estrutura vital. A segunda,
por meio dos condicionamentos gerados pela imposi¢do do modo de producéao fabril

que alteram sua subjetividade e criatividade. A terceira, no confronto entre o trabalho
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consciente e o trabalho estranhado, quando o homem é submetido a um trabalho
fragmentado e unilateral. (Ibidem, p.11-12)

Para Marx, ao passar da situacdo de trabalho socialmente produzido para o
trabalho estranhado, o homem estabelece uma relacdo diferente com sua liberdade,
intencionalidade e criatividade. (2004) Em outras palavras, nesse contexto, 0 homem
deverd se construir enquanto ser transformador da sua realidade de trabalho e
consequentemente social. A liberdade, a criatividade ndo sera manifestada somente
no objeto produzido, mas antes, sera resultado da superacdo do trabalho
estranhado, fragmentado e unilateral que, segundo Marx, pode acontecer a partir do
comunismo. (DAL LIN ; SCHLESENER, 2012, p.11-12)

2.2.2 A Superacéo da Alienacdo no Contexto de uma Nova Sociedade

Marx insistia na ideia de que era necessaria a transformacédo do trabalho
estranhado e a superacdo da propriedade privada dos meios de producédo para a
formacdo de uma nova sociedade organizada, ndo mais na contradicdo das classes
sociais, mas na liberdade fundamentada na formacdo de um novo homem. Nesse

sentido, 0 comunismo constituiria o

pressuposto da propriedade privada positivamente supra-sumida, o
homem produz o homem, a si mesmo e ao outro homem; assim como
[produz] o objeto, que é o acionamento (Betatigung) imediato da sua
individualidade e a0 mesmo tempo a sua propria existéncia para o outro
homem, [para] a existéncia deste, e a existéncia deste para ele. (MARX,
2004, p.106)

Entendida nesses termos, a concepcédo de uma nova sociedade liberta das
determinacdes da atividade humana produtiva e da propriedade privada, conduziria
o homem ao retorno de si enquanto sujeito historico e social capaz de redefinir a

humanidade. A partir dessas consideracdes, pode-se entender que

a supra-assuncdo do estranhamento-de-si segue 0 mesmo trajeto que o
estranhamento-de-si”. Assim, ndo se trata da suprassungdo somente do
capital, mas precisamente do trabalho fragmentado que “é apreendido
como a fonte da nocividade da propriedade privada e da sua existéncia
estranha do homem”. (lbidem, p.103)
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Para Marx, a supressao da propriedade privada estabelece o aspecto positivo
da consolidacdo da propriedade privada comunitaria que associada aos interesses

coletivos e a consciéncia da natureza constitui o retorno do homem a si mesmo.

Trata-se do retorno pleno, tornado consciente e interior a toda riqueza do
desenvolvimento até aqui realizado, retorno do homem para si

7 s

enguanto homem social, isto €, humano. Este comunismo é, enquanto
naturalismo consumado= humanismo, e enguanto humanismo
consumado = naturalismo. Ele é a verdadeira dissolu¢cdo do antagonismo
do homem com a natureza e com o homem; a verdadeira resolucéo do
conflito entre existéncia e esséncia, entre objetivagdo e auto-confirmacao,
entre liberdade e necessidade, entre individuo e género. (Ibidem, p. 105)

E no interior dessa nova perspectiva da sociedade que o homem se encontra
enquanto construtor de si, do outro e da sociedade e tem a possibilidade de
expressar sua acédo efetiva no trabalho carregada de significacdo histérica e social.
Diante disso, “tanto o material de trabalho quanto o homem enquanto sujeito sao
tanto resultado quanto ponto de partida do movimento”. (Ibidem, p.106) Reside ai o
carater social e universal do trabalho coletivo.

Assim, a esséncia humana da natureza torna-se uma das principais
manifestacbes do homem, “é primeiro aqui que ela existe como fundamento da sua
prépria existéncia humana, assim como também na condicdo de elemento vital da
efetividade humana”. (MARX, 2004, p. 106) E da natureza que o homem tem a
possibilidade de construir ndo somente 0s objetos, mas uma nova relacdo de
existéncia individual e social. Mais a frente Marx escreve, “é primeiro aqui que a sua
existéncia natural se lhe tornou a sua existéncia humana e a natureza [se tornou]
para ele o homem”. (Idem) Assim, tanto o homem quanto a natureza se
transformam e se completam. Na concepcdo de Marx, porém, a simples acéo
comunitéria ndo é suficiente forte para formar novas relagdes sociais. O pressuposto
da atividade comunitaria em que o homem se encontra e se identifica como ser
social, ndo acontece de forma natural e espontanea, mas precisa ser construida a

partir de novas relagdes sociais, ou seja,

0 que faco a partir de mim, faco a partir de mim para a sociedade, e com
a consciéncia de mim como um ser social”’. Assim, a consciéncia universal
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e a atividade da consciéncia universal se manifestam como a “existéncia
tedrica enquanto ser social”. (Ibidem, p.107)

A supra-assuncao positiva da propriedade privada ndo deriva de um sentido
de posse, mas € compreendida segundo Marx, como um resgate do homem a si

mesmo enquanto ser universal.

O homem se apropria da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das suas relagdes
humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir, pensar, intuir,
perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os 6érgdos da sua
individualidade, assim como os 6rgdos que sao imediatamente em sua
forma como 6Orgdos comunitérios", sdo no seu comportamento objetivo
Oou No seu comportamento para com o0 objeto a apropriagdo do mesmo,
a apropriacdo da efetividade humana; seu comportamento para com o
objeto é o acionamento da efetividade humana (por isso, ela é
precisamente tdo multiplice quanto multiplices sdo as determinacdes
essenciais e atividades humanas), eficiéncia humana e sofrimento
humano, pois o sofrimento, humanamente apreendido, € uma autofruicéo
do ser humano. (Ibidem, p.108)

Compreender que a posse do objeto é resultado do trabalho
estranhado/alienado e esta agregada ao capital implica, pois, considerar a dinamica
existente entre a propriedade privada e a formacdo dos sentidos do homem
limitados pelo sentido do ter. Portanto, a supra-assuncao da propriedade privada “é
a emancipagdo completa de todas as qualidades e sentidos humanos; mas ela é
esta emancipacdo justamente pelo fato desses sentidos e propriedades terem se
tornado humanos, tanto subjetiva quanto objetivamente”. (MARX, 2004, p. 109) A
relacdo do homem com o objeto produzido é de composigao. “O olho se tornou olho
humano, da mesma forma como o0 seu objeto se tornou objeto social, humano,
proveniente do homem para o homem. Por isso, imediatamente em sua praxis, 0s
sentidos se tornaram teoréticos” (Idem) O que caracteriza e determina a mudanca
nas relacdes entre os homens a partir dos sentidos, é a distingdo entre os sentidos
expressos de forma particular e egoista em relacdo aos sentidos como

manifestagdes sociais, sensiveis e interdependentes.

7

A natureza sensivel imediata para o homem € imediatamente a
sensibilidade humana (uma expressao idéntica), imediatamente como
o homem outro existindo sensivelmente para ele; pois sua propria
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sensibilidade primeiramente existe por intermédio do outro homem
enguanto sensibilidade humana para ele mesmo. (Ilbidem, p.112)

E no conjunto das manifestagdes humanas que o homem se reconhece
enquanto ser carente do outro ndo somente nas relacdes sociais, mas também
quanto as suas proprias necessidades interiores. Marx expressa que “0 ser-por-si
mesmo da natureza e do homem é inconcebivel para ele porque contradiz todas as
palpabilidades da vida pratica”. (Ibidem, p.113) Dessa forma, 0 comunismo assume
“a posicdo como negacdo da negacao, e por isso 0 processo efetivo necessario da
emancipagao e da recuperagdao humana para o proximo desenvolvimento histérico”.
(Ibidem, p.114) A partir dessa nova realidade o homem ao retomar sua condi¢ao
genérica, universal, torna-se consciente e sensivel a “existéncia da natureza e a
natureza para o homem enquanto existéncia do homem?”. (Idem)

O comunismo constitui o devir do humanismo do homem que aparece como
possibilidade de emancipacdo frente ao cenario cruel da propriedade privada. A
partir das contradicOes, estabelecidas no modo capitalista, emerge a necessidade de
superacao pela negacao consciente vinda a partir da atividade e das relacfes de
trabalho.

Como apontado no inicio desse texto, a apresentacdo introdutéria do
significado das concepcdes de trabalho e propriedade privada presentes nos
Manuscritos Econdmico Filoséficos 1844 e as proposi¢cdes de sua superacao,
visa a explicitar a concepcédo de homem nos sentido de uma base da compreensao
de educacédo a serem desenvolvidas mais a frente neste estudo. A Educacéo recebe
agui o seu significado mais amplo de formacado integral do homem e, dessa
perspectiva, sdo mais do que nunca pertinentes as observacdes de Marx sobre a
superacdo das contradicdes da sociedade capitalista, geradas na formagao dos
aspectos subjetivos e objetivos da relacdo entre trabalho alienado/estranhado e
propriedade privada, instancias que se constituem como interdependentes e
contraditdrias na sociedade capitalista. (DAL LIN ; SCHLESENER, 2012, p.15)

As observacdes sobre o comunismo precisam ser entendidas dentro do
contexto historico e revolucionario no qual Marx produziu seu trabalho. Sao
propostas que parecem promissoras da superacdo da alienacdo de homens por
outros homens. Da perspectiva da leitura dos Manuscritos Econémico Filosoéficos

1844, o homem se forma em sua esséncia a partir do modo como instauram suas
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relagbes com a natureza e com os outros homens pelo trabalho. Assim, a educacao
toma a dimensao da formagéo do homem no processo de construcao da sociedade.

2.2.3 Critica de Marx a Dialética e a Filosofia de Hegel

No ultimo dos Manuscritos Econémico Filoséficos 1844, Marx empreende
uma andlise critica da filosofia e da dialética hegeliana, principalmente da obra
Fenomenologia do Espirito de Hegel. Marx ndo aceitava as criticas superficiais e
abstratas que o antecedia** e entdo explorou todo o potencial dos escritos de Hegel
para elaborar sua critica, a qual compde e justifica todo o conteudo dos
Manuscritos Econémico Filoséficos 1844.

Marx contesta em Hegel a ideia de que o pensamento é separado do real®.
Na interpretacdo de Marx, isso seria um processo de autoconstrucdo e
autoengendramento do homem pelo pensamento. Um sistema abstrato, € assim
que Marx se refere a filosofia hegeliana.

Para se compreender o trabalho no sistema hegeliano, é necessario observar
que Hegel expde somente o lado positivo do trabalho. E isto: “ele apreende o
trabalho como a esséncia, como a esséncia do homem que se confirma”. (Marx,
2004, p.124) Foi nesse sentido, que o trabalho tornou-se “o vir-a-ser para si do
homem no interior da exteriorizagdo ou como homem exteriorizado”. (Idem) De fato,
o ato do trabalho € um ato puramente abstrato no sentido de que o pensamento ira
determinar a realidade. Assim, todo o sistema hegeliano envolve o trabalho do
pensamento em busca do saber absoluto. O trabalho, portanto, se deslocaria para o
conjunto das relagcdes de pensamentos que formam o sistema. N&o se trataria aqui

de interpretacdo da realidade, mas de interpretacdo entre pensamento e

*J4 no inicio do terceiro processo dos Manuscritos Econémico-Filoséficos, Marx revela sua
insatisfagdo com as criticas empreendidas sobre a légica e a dialética de Hegel. “A falta de
consciéncia sobre a relacdo da moderna critica com a filosofia hegeliana em geral e com a dialética
em particular era tdo grande, que criticos como Strauss e Bruno Bauer, o primeiro completamente e
0 segundo em seus "Sinépticos" (onde ele, frente a Strauss, pde a "consciéncia-de-si" do homem
abstrato no lugar da substancia da "natureza abstrata") e mesmo ainda em "Cristianismo desvelado"
estdo, pelo menos em termos potenciais, totalmente constrangidos no interior da légica de Hegel”.
glé/IARX, 2004, p.115)

Para Marx, Hegel reduz o real ao pensamento e as coisas tornam-se o0 pensamento que o homem
tem delas e nao ela em si. “Quando ele apreendeu, por exemplo, a riqgueza, o poder de Estado etc.
como a esséncia estranhada da esséncia humana, isso acontece somente na sua forma de
pensamento.... Eles sdo seres de pensamento -por isso simplesmente um estranhamento do pensar
puro, isto é, do pensar abstrato-filoséfico”. (Ibidem, p.121)
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pensamento num ciclo de supresséo e afirmacao. Seria no ciclo do pensamento que
se realizaria a intervencdo humana, se realizaria a intervencdo da historia. O
conhecimento da realidade seria ele préprio o pensamento que o homem constroi
em si e para si. Assim, as propostas efetuadas na realidade nada mais sdo do que
uma intervencdo do pensamento produzido a partir do que se pensa dela. A partir
disso, Marx utiliza o capitulo final da obra Fenomenologia do Espirito, intitulado o
“saber absoluto”, para apresentar a unilateralidade os limites da filosofia hegeliana.
Refere-se a esse processo como o0 segredo da filosofia de Hegel.

Ao chegar ao capitulo Critica da Filosofia Dialética e Geral de Hegel nos
Manuscritos Econémico Filoséficos, tem-se a impressdo de que o texto estaria
deslocado das partes anteriores porque Marx vinha apresentando as contradicfes
do sistema capitalista, sobretudo em relacéo ao trabalho. Os primeiros Manuscritos
Econbmico Filoséficos 1844 delineavam as tensdes da atividade humana
produtiva e da propriedade privada, assim como as consequéncias dessas tensdes
para o homem como um todo. Contudo, Marx apresenta nesta obra as limitacdes do
sistema hegeliano que até entdo ndo haviam sido tratadas com seriedade?®. J& no
inicio do capitulo, Marx escreve, “este ponto talvez seja o lugar adequado para dar
algumas indicacbes tanto no que diz respeito ao entendimento e a correcdo da
dialética hegeliana em geral”’. (MARX, 2004, p.115)

Marx procurou, a partir da critica a Fenomenologia e a Légica de Hegel,
mostrar, no ambito dos Manuscritos Econémico Filoséficos 1844, os impactos da
dialética e da filosofia como base tedrica para se refletir as situacdes de exploracéo
que o homem passou e promoveu na sociedade capitalista da época. Com isso,
Marx rompeu com a filosofia abstrata e formal de Hegel, em que a historia da
construgdo do homem permanecia no ambito do pensamento.

Marx delineia sua critica tendo como referéncia a Fenomenologia do
Espirito que, para ele, constituia “o verdadeiro lugar do nascimento e o segredo da
filosofia de Hegel’. (Ibidem, p.119). Logo apos apresentar o indice da
Fenomenologia do Espirito, Marx sintetiza o sistema hegeliano a partir da

Enciclopédia das Ciéncias Filoséficas.*” Ao longo do texto, Marx se apropria de

“® Marx se refere no texto a Bruno Bauer, (1809-1882), Strauss e a Feuerbach, mencionando que
somente Feuerbach havia conseguido se desvincular das amarras da filosofia de Hegel.

" Cabe transcrever a citacdo toda porque Marx apresentou a dialética de Hegel ressaltando o
significado de abstragdo e alienagdo. “Assim como a Enciclopédia de Hegel comega com a ldgica,
com o pensamento especulativo puro, e termina com o saber absoluto, o [espirito] consciente-de-si,
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alguns elementos do sistema hegeliano como a dialética, a histéria e o trabalho,
para contrapor e superar a concepcao idealista de Hegel e apresentar a concepgao
materialista da historia.

Para Marx, Hegel na Fenomenologia do Espirito, incorre em duplo erro. O
primeiro € quando Hegel concebe toda a organizagdo social como elementos
distantes do homem que ao se manifestarem o fazem somente na forma de
pensamento, tornando-se diferente do pensamento puro. Todo 0 movimento
hegeliano é a “histéria” do processo do pensamento abstrato, especulativo, que
carrega consigo a oposicédo do em si e para si, a oposicao do pensamento abstrato e
da realidade sensivel que ocorre dentro do préprio pensamento. Isso ndo significa
gue a esséncia do homem se pbe contra ela mesma, “mas sim que ela se objetive
na diferenca do, e em oposicao ao, pensar abstrato, [é 0 que] vale como a esséncia
posta e como [a esséncia] a ser suprimida do estranhamento”. (MARX, 2004, p.121)

Ocorre que para Hegel a realidade é o conflito do pensamento. O que o
homem encontra nela é tdo somente a expressdo do seu pensamento, sendo a
existéncia humana somente o resultado da diferenca do pensamento puro. As
implicacbes disso € que em Hegel o homem passa a ser unilateral, pois o
pensamento ira determinar suas relagcdes com a realidade. Nesse sentido, as a¢cbes
do homem passam a ser abstratas ndo somente porque dependem do resultado da
consciéncia de si absoluta, mas também porque a realidade na qual ira atuar € uma
realidade diferente do mundo real. Diante disso, Marx ressalta que o pensamento se
tornou objeto estranho, “é, pois, primeiramente, apenas uma apropriacdo que se

sucede na consciéncia, no puro pensar, isto €, na abstracdo, a apropriacao

[espirito] filosofico ou absoluto apreendendo-se a si proprio, isto &, o espirito abstrato sobre-humano,
a enciclopédia toda acaba sendo nada mais do que a esséncia propagada (ausgebreitete). do espirito
filosofico, sua auto-objetivagdo. Assim, o espirito filoséfico nada mais é do que espirito pensante [a
partir] do interior de seu estranhamento-de-si, isto é, espirito estranhado do mundo, [espirito] que se
concebe abstratamente. - A l6gica - o dinheiro do espirito, o valor do pensamento, o [valor]
especulativo do homem e da natureza - sua esséncia tornada totalmente indiferente contra toda
determinidade (Bestimmtheit). efetiva e, portanto, [esséncia] ndo-efetiva - € 0 pensar exteriorizado
que, por essa razado, faz abstracdo da natureza e do ser humano efetivo; o pensar abstrato. A
externalidade (Ausserlichkeit). desse pensar abstrato... a natureza, tal como ela é para este pensar
abstrato. Ela lhe é exterior, sua perda-de-si; e ele a concebe também exteriormente, enquanto
pensamento abstrato, mas enquanto pensamento abstrato exteriorizado. - Finalmente o espirito, este
pensamento retornando ao seu proprio lugar de origem, o qual, enquanto espirito antropoldgico,
fenomenologico, psicologico, ético, artistico, religioso, ndo vale ainda para si mesmo até que
finalmente se encontre e auto afirme enquanto saber absoluto e, por conseguinte, espirito absoluto,
isto &, espirito abstrato, [até que] encerre sua existéncia consciente, e [a existéncia] que |he
corresponde. Pois sua existéncia efetiva é a abstragao”. (MARX, 2004, p. 120-121)
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desses objetos como pensamentos e movimentos do pensamento, razao”.
(Ibidem, p.122)

Marx escreve que o segundo erro de Hegel € o reconhecimento da
consciéncia humanamente sensivel, de modo que todos os elementos da realidade
sdo “seres espirituais”, oriundos do pensamento. Assim, a realidade -criada
historicamente, os produtos do homem, sdo produtos da mente abstrata e
constituem “processos espirituais”, apresentados e trabalhados a partir da esséncia
do homem - o pensamento. O homem para Hegel, € o espirito pensante que carrega
em si a potencialidade de supra-assumir os erros do pensamento abstrato e o faz,
ao empregar a logica e a dialética como principios geradores na busca do
pensamento absoluto. Para Marx, Hegel apresenta a critica a alienacdo humana
com qualidade, mas a faz somente para a superacdo dela no sentido espiritual do
homem. (Ibidem, p.122-123) As implicagcbes da construcdo dos pensamentos
abstratos como agentes sociais € que a superacdo da alienagédo/estranhamento se
dard somente no ambito do movimento do pensamento e ndo na transformacéao da
realidade, ou seja, a religido, a politica, as leis, ndo sédo a realidade efetiva, mas a
realidade pensada a partir dos movimentos de negac¢ao do pensamento.

Tanto a dialética hegeliana que representa a forca que impulsiona os
processos do pensamento, quanto o trabalho enquanto formador do homem séao

para Marx motivo de elogio na teoria hegeliana.

A grandeza da Fenomenologia hegeliana e de seu resultado final- a
dialética, a negatividade enquanto principio motor e gerador- é que Hegel
toma, por um lado, a autoproducdo do homem como um processo, a
objetivacdo como desobjetivacdo, como exteriorizacdo e supra-assuncao
dessa exteriorizacdo; € que compreende a esséncia do trabalho e
concebe o homem objetivo, verdadeiro, porque homem efetivo, como
resultado de seu préprio trabalho. (MARX, 2004, p.123)

E fato que, tanto Marx quanto Hegel, consideravam o trabalho como
condicdo formadora do homem; porém, o trabalho ao qual Hegel se referia era o
trabalho do pensamento em busca do saber absoluto. Ocorre que, para Marx, 0
trabalho no sistema hegeliano era abstrato e unilateral porque Hegel separava
sujeito, pensamento e realidade. A consequéncia disso foi que, ao utilizar o

pensamento como manifestacdo suprema de sua existéncia, 0 homem tornava-se
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alienado/estranhado nas relagbes que estabelecia com o mundo material, ndo ha,
portanto, uma verdadeira relacdo entre 0 homem e a realidade.

Para explicar melhor o que pretendia, Marx recorre ao capitulo final da
Fenomenologia do Espirito - o Saber Absoluto, mais precisamente sobre o
segundo paragrafo®® que apresenta “o movimento de subjugagdo do objeto da
consciéncia”. (Ibidem, p.125)

Marx apresenta um paragrafo sintetizando o pensamento de Hegel sobre a

consciéncia de si

O objeto se mostra ndo apenas (esta €, segundo Hegel, a concepcao
unilateral - portanto, s6 um lado sendo apreendido - daquele
movimento). como retornante ao Si. O homem vem-a-ser = si posto. O
Si é, porém, somente 0 homem abstratamente concebido e gerado por
meio da abstracdo. O homem é autico, seu olho, seu ouvido etc., séo
auticos; cada uma de suas forgas essenciais tem nele a propriedade da
ipseidade. Mas por essa razdo €, entdo, totalmente falso dizer: a
consciéncia-de-si tem olho, ouvido, forca essencial. A consciéncia-de-si é,
antes, uma qualidade da natureza humana, do olho humano etc., ndo é a
natureza humana [que €] uma qualidade da consciéncia-de-si. (lbidem,
p.125)

O homem na concepgao de Hegel € um ser abstrato, “a esséncia humana, o
homem, refere-se para Hegel - consciéncia-de-si’. (MARX, 2004, p.125) Ocorre que
toda a alienacdo/estranhamento em relacdo a objetividade é construida pelo
movimento do pensamento e constitui a alienacdo/estranhamento da propria
consciéncia-de-si. Portanto, todo o estranhamento da esséncia objetiva nada mais é
do que “uma incorporagdo na consciéncia-de-si; o homem apoderado de sua
esséncia € apenas a consciéncia-de-si apoderada da esséncia objetiva. O retorno
do objeto ao si &, portanto, a reapropriagéo do objeto”. (Ibidem, p.125)

Marx enfatiza que Hegel concebe o trabalho como processo espiritual da
trajetoria da consciéncia sensivel ao saber absoluto. A relacdo que o homem
estabelece com o objeto € uma relagdo de autoconhecimento da consciéncia. E fato:
0 objeto pensado nada mais é do que a consciéncia do objeto pensado, a
autoconsciéncia do homem. Esta objetividade ndo corresponde a esséncia humana,

€ uma relacdo alienada/estranhada. O retorno da objetividade do homem, produzida

*8 0 segundo paragrafo esté transcrito no Capitulo da Fenomenologia do Espirito deste trabalho.
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como algo distante dele sob a “determinagdo do estranhamento, tem assim néo
somente o significado de supra-assumir o estranhamento, mas [também] a
objetividade, ou seja, dessa maneira 0 homem vale como uma esséncia nao-
objetiva, espiritualista”. (Idem)

Antes de continuar a andlise da critica de Marx a dialética e filosofia de Hegel
sera estudada uma breve consideracdo acerca das concepc¢des de alienagdo e
objetivacdo nas obras de Lukacs (1970) e na tese de doutorado de Ranieri (2000).
Essas consideracfes sdo necessarias por tratarem de concepcfes norteadores
deste capitulo.

Na visdo hegeliana, a relagdo da consciéncia imediata com a natureza ou
com a sociedade é caracterizada como alienacdo do espirito. A natureza sera
eterna, o espirito até construir sua histéria dialética rumo ao saber absoluto, torna-se
alienado de si e do outro. Nesse sentido, a histdria constitui um movimento de ida e
vinda, tendo a negagdo como mola propulsora reveladora do distanciamento da
consciéncia em relacdo tanto a realidade quanto ao espirito puro. Portanto, &
essencial a autossupressao da histéria da alienacdo do espirito, tornando a
objetividade mais proxima do conhecimento absoluto.

Ao se objetivar no trabalho de forma imediata caracteristicas da consciéncia
sensivel e abstrata, 0 homem submerge na alienacéo e se distancia da sua esséncia
pura. Sera uma objetivacao estranhada pela alienacao da historia do espirito. Nesse
caso, 0 homem ja ndo se encontra a si mesmo, a sua relagdo com o objeto é
distante e representa a alienacdo do pensamento arraigado a realidade. Hegel
sustenta que a alienagdo, num primeiro processo, € a negacao do espirito; portanto,
ela se aproxima e muito da concepcédo de estranhamento. Dessa forma, a
objetivacdo nada mais é do que o distanciamento do espirito de si mesmo. E que
toda a objetivacdo traduz alienacdo e estranhamento do espirito em relacdo a
realidade e a si mesmo. Assim, a alienacéo remete ao estranhamento do homem e a

sua objetivacdo enquanto negacéo de si mesmo.

Por eso se trata de superar el objeto de la consciéncia. La objetividad
como tal se presenta como una situacion alienada, que no corresponde al
ser humano, a la autoconsciéncia. La recuperacion del ser objetivo del
hombre, producido como ajeno, bajo la determinacion de la alienacién, no
significa, pues, la superacion de la alienacién, sino la superacion de la
objetividad, con lo que el hombre se presenta como un ser no-objetivo,
espiritualista. (LUKACS, 1970, p.530)
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Efetivamente, a historia e a objetivacdo humana, para Hegel, sdo abstratas
porque ndo correspondem a esséncia do saber absoluto. Este s6 pode ser
alcancado a partir da dialética histérica que o espirito empreenderd no percurso
rumo a esséncia pura do pensamento. Dessa forma, a superacdo da alienacdo da
consciéncia se da por ela mesma no processo de negacdo e supra-assuncao da
negacao.

Assim, a unidade entre alienacdo e estranhamento constitui a unidade do
processo da historia pela qual a consciéncia passa e se transforma, a exteriorizacéo
possibilita o desenvolvimento da passagem primaria do espirito, mediado pela
oposicao rumo a uma condicdo de estranhamento que levara a reconciliagéo e a
verdade absoluta. Assim, o0 estranhamento corresponde ao movimento da
consciéncia de si, tomando forma a partir das objetivacGes histéricas em que o
espirito se encontra estranhado de si mesmo. A alienacédo “é¢ a objetividade
subsumida a atividade do homem. Trata-se do espirito exteriorizando-se na
materialidade”. (RANIERI, 2000, p.65)

Lukacs, na obra Ontologia do ser social, distingue a concepcdo de
objetivacao [Vergegenstadlichung] e alienacao [Entdusserung]. O
estranhamento/alienacéo “definido como contradicdo entre o desenvolvimento das
qualidades e o desenvolvimento da personalidade” (LUKACS, s/a, p.395), é a
distincdo entre o espirito mais elementar em relagdo ao espirito absoluto. Na
continuidade da obra O jovem Hegel, Lukacs apresenta a alienacdo e a
recuperacdo da alienacdo por meio do processo conflituoso da histéria da
consciéncia. Ja no texto, Ontologia do ser social, Lukacs analisa as qualidades,
substituindo-as pelos diferentes niveis da subjetividade que revelam ao longo do
percurso a verdadeira esséncia ndo estranhada do homem. Ao analisar a obra
Fenomenologia do Espirito de Hegel, Lukacs apresenta a separagao entre “o
plano do “inessencial” e o plano do “essencial” da consciéncia, entre a
autoconsciéncia “transformavel” e a autoconsciéncia “intransformavel”. (LUKACS, s/,
p. 396) Quando o homem é privado de estabelecer a dialética interior, a consciéncia
‘inessencial’ o transforma em um individuo abstrato carente da necessidade de
libertar-se da condicéo irreal em relacdo ao saber absoluto, da relacdo da prisdo da

realidade.
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Contudo, a trajetéria da real superacdo do estranhamento € complexa e
compreende a ideia de que,

enquanto as objetivacdes da espécie humana, em sua maior parte (as
instituicdes politicas, juridicas, religiosas etc.), nasceram para assegurar o
funcionamento do género humano em-si, pelo contrario, as grandes acdes
morais, a grande arte e a verdadeira filosofia encarnam, na histéria, as
aspiracdes do género humano para-si. (LUKACS, s/a,p. 395)

Dessa forma, quanto mais ha a geracéo das estruturas privadas e governamentais,
menos possibilidade o homem tem em relagdo a subjetividade interior, dialética e
libertadora da consciéncia infeliz rumo ao saber absoluto.

Na filosofia hegeliana, o homem é entendido abstratamente. Os seus sentidos
sdo meras qualidades da consciéncia e ndo constituem a esséncia humana. Todo o
retorno a esséncia objetiva pensada surge, entdo, como “uma incorporagdo na
consciéncia-de-si; 0 homem apoderado de sua esséncia € apenas a consciéncia-de-
si apoderada da esséncia objetiva’. (MARX, 2004, p.125) Toda vez que a
consciéncia de si exterioriza faz da exteriorizacdo de uma aparéncia, pois o objeto &
somente uma abstracdo do pensamento e confirma o homem como ser natural
objetivo.

Diferentemente de Hegel em que sujeito e objeto séo separados, Marx afirma
haver a interligacéo entre o sujeito e o objeto. Ao estabelecer relacdo com o mundo,
seja por meio dos sentidos, do pensamento, seja de qualquer elemento que compde
a natureza humana, ocorre a “apropriacdo do mesmo, a apropriacao da efetividade
humana; seu comportamento para com o objeto é o acionamento da efetividade
humana”. (MARX, 2004, p.108) Efetivamente, Marx recupera o significado da
sensibilidade; é que, para ele, ao se relacionar com o objeto, os sentidos humanos
assumem caracteristicas sociais, “0 olho se tornou olho humano, da mesma forma
COmo 0 seu objeto se tornou um objeto social, humano, proveniente do homem
para o homem. Por isso, imediatamente em sua praxis, 0os sentidos se tornaram
teoréticos”. (Ibidem, p.109) Isso representa que, ao se relacionar com o objeto, o

homem sé pode

relacionar-se humanamente com a coisa Sse a coisa se relaciona
humanamente com o homem. A caréncia ou a fruicdo perderam, assim, a
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sua natureza egoista e a natureza a sua mera utilidade na medida em
que a utilidade se tornou utilidade humana. (Idem)

O homem é parte da natureza e como ser natural necessita suprir suas
necessidades assim como outros seres da natureza; porém, o que o diferencia do
animal é a sua capacidade consciente, tornando-se um ser natural humano. E isto: o
homem é capaz de construir um mundo objetivo historicamente determinado a partir
de sua praxis. Os animais ndo se distinguem da natureza, sao inseparaveis dela,

sem qualquer capacidade de producéo e criacdo além da sua necessidade imediata.

O animal é imediatamente um com a sua atividade vital. N&do se distingue
dela. E ela. O homem faz da sua atividade vital mesma um objeto da sua
vontade e da sua consciéncia. Ele tem atividade vital consciente. Esta ndo
€ uma “determinidade” com a qual ele coincide imediatamente. A
atividade vital consciente distingue o0 homem imediatamente da atividade
vital animal. Justamente, [e] sO por isso, ele € um ser genérico. Ou ele
somente € um ser consciente, isto é, a sua prépria vida Ihe é objeto,
precisamente porque é um ser genérico. Eis por que a sua atividade é
atividade livre. (Ibidem, p.84)

O homem natural, em Hegel, € aquele que estabelece relacdo com o meio
sem interferir na sua construcdo, os objetos se apresentam prontos e sdo um
instrumento do pensamento. Diferentemente de Hegel, Marx apresenta outro
posicionamento desse mesmo homem diante da natureza. Esta ndo é mais igual ao
ser passivo e isolado do objeto; Marx considera o homem “como ser natural vivo”
que possui forcas e dependéncia do objeto; ele é um ser objetivo que “tem objetos
efetivos, sensiveis como objetos de seu ser, de sua manifestagdo de vida, ou que
ele pode somente manifestar sua vida em objetos sensiveis efetivos”. (MARX,
2004, p. 127)

Muito bem: Marx contrapde o pensamento de Hegel por separar o ser do
objeto. “Um ser ndo-objetivo € um ndo-ser” (Idem). O ser separado do objeto “seria,
em primeiro lugar, o Unico ser, ndo existiria nenhum ser fora dele, ele existiria
isolado e solitariamente”. (Id.) O fato é que tanto o ser quanto o objeto existem
numa condi¢ao relacional e interdependente, “tdo logo eu tenha um objeto, este

objeto tem a mim como objeto”. (Id.) Por outro lado, “um ser ndo objetivo é um ser
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ndo efetivo, ndo sensivel, apenas pensado, isto €, apenas imaginado, um ser da
abstracao”. (Id.) Assim, “ser sensivel, isto &, ser efetivo, é ser objeto do sentido, ser
objeto sensivel, e, portanto, ter objetos sensiveis fora de si, ter objetos de sua
sensibilidade. Ser sensivel é ser padecente”. (Idem) Com Marx o homem torna-se
parte da natureza, ele sente a necessidade de transformé-la, cria, entdo, novos
mecanismos para suprir tais necessidades. Para Marx, o homem ndo é um ser
contemplativo em busca da autoconsciéncia e sim, um ser concreto, porque real.

De novo: Marx contrapde-se a filosofia de Hegel enfatizando que, se o
homem for somente o homem pensado e a supra-assuncéo da objetivacédo for um
ato formal, entdo, a exteriorizacdo € a confirmacao da objetivacdo; ao mesmo tempo
em que a exteriorizacdo elimina a alienagcdo/estranhamento ela torna-se a sua
confirmacdo. O movimento de autocriacdo a partir da negatividade é o resultado da
vida humana que encerra um fim em si mesma, “é, contudo, uma abstragdo, um
estranhamento da vida humana, ela é considerada como processo divino, mas como
processo divino do homem - um processo que sua propria esséncia, diferente dele,
abstrata, pura, absoluta, sofre”. (Ibidem, p. 133)

J&, na andlise de Hegel, o sujeito ndo estabelece lacos de concretude com a
natureza, pois tanto o sujeito, quanto o objeto, caracterizam o processo do
pensamento. Dessa forma, o homem deixa de ser efetivo na natureza para se tornar

apenas um atributo.

O homem efetivo e a natureza efetiva tornam-se meros predicados,
simbolos deste homem n&o efetivo oculto, e desta natureza inefetiva.
Sujeito e predicado tém assim um para com o outro a relacdo de uma
absoluta inverséao, sujeito-objeto mistico ou subjetividade que sobrepuja o
objeto, o sujeito absoluto como um processo, como sujeito exteriorizando-
se e retornando a si da exteriorizagdo, mas, ao mesmo tempo,
retomando-a de volta em si, e 0 sujeito como este processo; 0 puro
circulo infatigavel em si. (MARX 2004, p. 133)

Em Marx, por seu turno, o movimento de exteriorizacdo e retorno a
exteriorizacdo do objeto passa pela negacéo e apresenta como resultado um objeto
abstrato, sem contetdo, que carrega consigo a negacédo ineficaz do pensamento
porque é carente de conteudo efetivo. Ocorre que o sujeito, ao estabelecer relacdo

com o objeto, ndo se encontra nele, a sua relacdo é alienada/estranhada porque o
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sujeito € somente o resultado da abstracdo do pensamento; da mesma forma, a

natureza que nao é ela mesma, mas a natureza pensada.

Sao, portanto, formas da abstracdo universais abstratas, pertencentes a
qualquer conteudo, e, conseglentemente, tanto indiferentes a todo
contetdo, como validas para cada um deles, [sdo] as formas de
pensamento, as categorias légicas arrancadas do espirito efetivo e da
natureza efetiva. (Idem)

Portanto, a l6gica hegeliana que constitui um processo continuo de negacao e
supra-assunc¢ao da negacdo apresenta, segundo Marx, um resultado que € sempre
uma abstracdo, que a si se apreende e, como tal, é nada, pois a abstracdo nao
existe efetivamente, ela € pensamento.

Marx ressalta que o ponto positivo de Hegel na légica especulativa é que

0s concepcdes determinados, as formas de pensamento universais
fixas, em sua autonomia diante da natureza e do espirito, sdo um
resultado necessario do estranhamento universal da esséncia humana,
portanto também do pensar humano. (Idem)

Ainda, Marx explica que essa mediacao realizada por meio da negacdo é um
pressuposto fundamental porque parte do sujeito; porém, como apresentada por
Hegel, tal intervencdo constitui um simples retorno ao natural, uma abstracdo do
pensamento trazido para a objetividade e, portanto, ndo constitui para o homem a
sua esséncia enquanto esséncia efetiva. (MARX, 2004, p.133)

Hegel, ao separar o pensamento do sujeito, evidencia que:

[...] o homem ndo é humano, também sua externacdo da esséncia ndo o
pode ser; portanto, também o pensar ndo podia conceber-se como
externagdo da esséncia do homem como um sujeito humano e natural,
com olhos, ouvidos etc., vivendo na sociedade, no mundo e na natureza),
e em parte, na medida em que esta abstracdo se apreende a si mesma e
sente acerca de si propria um tédio infinito, em Hegel a renuncia do
pensar abstrato que se movimenta apenas no pensar, sem olhos, sem
dentes, sem ouvidos, sem nada, aparece como decisdo de reconhecer a
natureza como esséncia e transferir-se a intuicdo. (Ibidem, p.135)

Para Hegel, a natureza é algo em si, um ser outro, separado do pensamento

humano e, quando pensada, torna-se uma intuicdo do pensamento que nada mais é
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do que abstracdes da natureza. Com isso, a ideia torna-se “o negativo dela mesma,
ou externa a si, assim a natureza ndo é externa apenas relativamente a esta ideia,
mas sim a externalidade constitui a destinacdo, na qual ela é enquanto natureza”.
(Ibidem, p.136) A exteriorizacdo ndo é entendida no sentido da sensibilidade e sim,
“no sentido da exteriorizacdo, um equivoco, uma debilidade que n&do deve ser. Pois
o verdadeiro é ainda a ideia.” Assim, para Hegel “o absoluto é o espirito: esta é a
suprema definicdo do absoluto”, apresentada por Marx. (Ibidem, p.137)

Marx analise que o homem n&o se encerra no pensamento €COmo
autoconsciéncia ou consciéncia de si; ele € um ser concreto, histérico e objetivo que,
ao estabelecer relacdes com os objetos, ndo o faz somente pelo pensamento, mas

de forma efetiva, pois ao criar e transformar a natureza transforma-se a si mesmo.

Precisamente por isso, na elaboragéo do mundo objetivo [é que] 0 homem
se confirma, em primeiro lugar e efetivamente, como ser genérico. Esta
producdo é a sua vida genérica operativa. Através dela a natureza
aparece como a sua obra e a sua efetividade. O objeto do trabalho é
portanto a objetivacéo da vida genérica do homem: quando o homem se
duplica ndo apenas na consciéncia, intelectualmente], mas operativa,
efetivamente], contemplando-se, por isso, a si mesmo num mundo criado
por ele. (Ibidem, p.85)

O sistema hegeliano apresentado e criticado por Marx nos Manuscritos
Econdmico Filosoficos 1844revela que todo o processo é construido por meio do
conflito do pensamento, sendo sua verdade e seu fim, o pensamento absoluto. Marx,
ao tratar da esséncia humana nos Manuscritos Econémico Filoséficos 1844, ndo
se reduziu as concepcgdes especulativas — “em virtude de ter colocado essa esséncia
em relacdo com a historia e a praxis”; porém as suas consideracdes apresentam um
carater especulativo, ao “admitir uma esséncia que nao se realiza efetivamente,
ainda que, sim, como possibilidade inscrita na propria realidade historica”.
(VAZQUEZ, 2007, p.403)

Apesar dessa caracteristica especulativa na qual a concepcdo de esséncia

49 «

humana surge, Marx™ “procurara fundamentar cientificamente em obras posteriores:

* As obras consideradas do jovem Marx compreendem os anos de 1841 até 1850 e possuem
caracteristicas filosoficas. Sdo elas: Uber die Differenz der Demokritischen und Epikureischen
Naturphilosophie — Diferenca da filosofia da natureza em Demdcrito e Epicuro. Tese de
Doutoramento, 1841; Kritik des Hegelschen Staatsrech — Critica da Filosofia do Direito de Hegel,
1843; Zur Judenfrage- A questdo judaica, 1843; Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie:
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que o homem faz sua histéria com sua praxis e nela, e com ela. Cria-se a si mesmo,
produz a si mesmo”. (lbidem, p.403-4) Em Marx se colocam as bases para a
afirmacao de Gramsci de que o homem nao possui uma natureza humana, a priori,
mas constréi a sua humanidade como sua natureza a posteriori, por meio da
atividade econdmica, social, politica e ideolégica. (GRAMSCI, 2002)

E fato que Marx tenha apresentado essas criticas nos primeiros capitulos dos
Manuscritos Econémico Filosoficos 1844; mas ndo do ponto de vista da filosofia
de Hegel, e sim, do trabalho e das relacbes de producdo. Ao descrever o processo
alienado/estranhado do homem frente ao trabalho mecanizado, Marx procurou
demonstrar que o trabalhador, ao ser submetido ao trabalho fabril, acaba se
distanciando da sua esséncia e se torna alienado, como na filosofia de Hegel em
qgue o homem e o0 objeto sdo separados. Nesse processo de
alienagao/estranhamento ocorre que o homem n&o se reconhece no produto; este
passa a ser um mero recurso para a obtencdo do salario. Nessa relacdo homem /
objeto, efetivada pelo trabalho fabril, 0 homem torna-se alienado/estranhado.

A negacdo, nesse caso, € a negacdo da esséncia criativa e criadora do
homem. Segundo Marx, o homem se forma por meio do trabalho; porém, ao realizar
o trabalho alienado/estranhado, ele se torna alienado/estranhado ndo somente do
objeto, mas também dos outros homens. A relagdo com o trabalho e com os demais
homens sera a partir das relacfes capitalistas. As implicacdes disso sdo que, ao se
formar pelo trabalho alienado/estranhado, o0 homem carrega consigo a alienacgao
para a vida fora do trabalho. E exatamente ai que Marx empreende a critica ao
trabalho alienado/estranhado. Ao se formar estranhado, suas relagbes com a
realidade serdo alienadas/estranhadas. Porém, a supressao dessa condi¢do esta na
negacao do trabalho alienado/estranhado, esta na conscientizacdo do trabalhador
sobre sua praxis transformadora de si mesmo e da realidade. O homem efetivo,

historico € o homem que supera sua condicdo de alienagdo/estranhamento do

Einleitung - Contribuicdo para a critica da filosofia do Direito em Hegel: introducdo, 1844;
Okonomisch-philosophischen Manuskripte — Manuscritos Econémico Filosoficos, 1844; Thesen tber
Feuerbach — Teses sobre Feuerbach, 1845; Die Heilige Famile- A Sagrada Familia, 1845; Die
deutsche Ideologie — A Ideologia Alema, 1845-1846; Miseére de la philosophie: réponse a la
philosophie de la misére de Proudhon — Miséria da Filosofia, 1847; Manifest der Kommunistischen
Parti - Manifesto Comunista, 1848; Lohnarbeit und Kapital- Trabalho assalariado e capital, 1849; Die
Klassenkampfe in Frankreich 1848-1850 - As lutas de classe na Franca de 1848 a 1850, 1850;
Ansprache der Zentralbehdrde an den Bund — Mensagem da Direcdo Central da Liga Comunista,
1850.



95

trabalho e isso se d4, segundo Marx, por intermédio da mudanca na atividade
humana produtiva e da perspectiva econdmico ou seja, pelo comunismo.

A critica a Hegel no que se refere a concepcao de homem, se completa com a
critica ao pensamento de Feuerbach. Este compartilhou do movimento que estudou
o pensamento de Hegel e muito contribuiu para a critica de Marx no que se refere aa
concepcao de alienagao/estranhamento. Entretanto, Marx soube recolocar as
questbes levantadas por Feuerbach em outra dimensdo de compreensdo da
realidade.

Como se sabe, ambos compartilharam do cenario socioeconémico e politico
da Alemanha no século XIX, atrasado em relacdo ao processo revolucionario
francés. A Alemanha estava subordinada aos interesses feudais e ainda lutava pela
unificacdo. A burguesia ndo tinha uma consciéncia de sua classe para iniciar um
movimento revolucionario, ao contrario da Franca e da Inglaterra®. Diante disso, os
intelectuais da Alemanha se inspiravam nos ideais da Revolucdo Francesa® com
vistas as possiveis modificagcdes nas estruturas sociais, politicas e econémicas do
pais. Kant, Fichte, Schiller, Hegel e Feuerbach, em processos historicos diferentes,
propuseram teorias filoséficas visando um novo desenvolvimento para a Alemanha;
encontram-se, portanto, ideais da Revolugdo Francesa em cada um desses

intelectuais.

0 A Revolucéo Industrial foi o resultado do movimento de mudanca da forma de produgédo que
passou de um sistema de manufatura estatica, de artesanato, para um sistema dinamico,
empreendido pelas maquinas produtoras de energia. As inovagfes técnicas aumentaram o ritmo da
producdo e possibilitaram a abertura de novos mercados. Com a expansdo da utilizacdo das
maquinas nas fabricas, ocorreu um aumento na produtividade do trabalho e com ela a divisdo social
do trabalho. Ora, cada trabalhador produzia um fragmento na confeccdo de um dnico produto. Depois
da Revolucado Industrial a Inglaterra passou a ser referéncia para os demais paises. Sua situacdo
econdmica tornou-se mais sélida e os investimentos se expandiram primeiro, na inddstria téxtil e
mineracdo, depois na agricultura. Com o aumento na producdo, os ingleses passaram a competir
com os pregcos dos mercados externos. O avango tecnoldgico trouxe, por um lado, ascensao na
economia inglesa e por outro, o aumento do desemprego e da exploracdo do trabalhador. A
exploracdo do trabalhador privava-o de qualquer expectativa em relacéo tanto ao trabalho, quanto na
vida social. As condi¢Ses de sobrevivéncia eram determinadas pelo salario que lhes era pago. Como
viviam em situacao de exploracdo bracal e mental, os operarios comegaram a se organizar, seguindo
outros movimentos revolucionarios, aumentando consideravelmente o nimero de greve nas fabricas.
A conscientizacdo da classe operéaria ganhou forga na luta contra a burguesia e percorreu todo o pais
exigindo seus direitos de trabalhador.

L A chegada da Revolucdo Francesa a condicdo de acontecimento mais importante da histéria
contemporénea tem suas raizes, em grande parte, nas ideias iluministas, no significativo
engajamento da classe média e na derrota dos regimes absolutistas. A Revolugéo Francesa contou
com a maior organiza¢ao de massas ja vista na histéria até entdo, sendo considerada uma “revolugéo
social de massa, e incomensuravelmente mais radical do que qualquer levante comparavel”.
(HOBSBAWM, 1978, p.39) Diferentemente das outras revolu¢des, a Revolugcdo Francesa, composta
pelo lema “Liberdade, Igualdade e Fraternidade”, rompeu as fronteiras territoriais e expandiu-se pelo
mundo, servindo como inspiragdo e modelo para os movimentos revolucionarios subsequentes por
fornecer as bases para uma nova era.



96

Com a Esséncia do Cristianismo, Feuerbach®® empreendeu uma
valorizagdo do homem enquanto sujeito real, dotado de razéo e sentimento que, ao
reconhecer suas limitaces, transpde para a ideia de Deus que estd no proprio
homem. Diferentemente de Hegel, para Feuerbach ndo € o pensamento que
determina o homem, mas o proprio homem, que por ter sua ontologia na relagao
com a natureza e com outros homens, determina o seu pensamento. Com efeito, o
principio do materialismo humanista de Feuerbach € o homem determinado no
tempo e no espaco e ndo o homem abstrato, encerrado no pensamento, resultado
de pressupostos divinos fixados. Diante isso, Feuerbach apresentou a critica a
religido quando crenca cega de dogmas impostos.

Para Feuerbach, a religido enquanto forma de o homem conceber Deus como
uma divindade fora de si, torna o esse homem dependente. O homem se diferencia
do animal ndo s6 por intermédio da religido, mas também por meio da consciéncia, e
tem o seu género como objeto da ciéncia. “Na vida lidamos com individuos, na
ciéncia com géneros”. (FEUERBACH, 2007, p.35) Assim, o homem possui a
capacidade de se relacionar com os outros homens, ele € ao mesmo tempo “eu e
“tu”. Isso se da porque, para esse tedlogo, o homem isolado é impotente e vazio.
Feuerbach compreende o homem como um ser natural. A relagdo que ele
estabelece com a natureza é de passividade, indiferenga e contemplacéo; afinal, a
natureza existe por si, € autbnoma e independente, e 0 homem somente uma obra
dela e, como tal, deve trata-la com afeicdo. Nesse contexto, 0 homem estabelece as
suas relagbes com a natureza e com 0s outros homens com base na sensibilidade e
na naturalidade.

Apesar dos méritos de Feuerbach, apontado por Marx, primeiro nos
Manuscritos Econémico Filoséficos 1844 e em seguida na Sagrada Familia
(1844-1845), Marx fez a critica da filosofia de Feuerbach, apontando as contradi¢cdes
e limitacbes do pensamento deste, principalmente em relacdo a concepcao de
homem.

Ao mesmo tempo em que Marx incorpora a concep¢ao de homem de

Feuerbach, o supera a partir da compreensédo do materialismo histérico. Enquanto

*2 Feuerbach viveu no periodo da historia alema, onde haviam varios principados que divergiam entre
si e que resultaram em pobreza associada a dominagéo politica. Feuerbach entendeu a importancia
de opressdo que a religiao exercia perante o0 homem e entdo empreendeu sua critica tendo como
base a critica a propria realidade da época. Diante desse cenario, escreveu a obra A Esséncia do
Cristianismo que teve grande impacto na formacéo do pensamento de Marx, pelas diversas questdes
levantadas, dentre elas a concepcao de homem.
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Feuerbach trata o homem como concreto, natural, Marx o considera historico e
social. Portanto, a partir do materialismo historico, centrado na atividade produtiva
humana e nas contradicbes das relacdes de trabalho € que Marx supera a
concepcao de homem abstrato de Hegel e a concepcdo humanista e intuitivo de
Feuerbach.

As reflexdes de Marx nos Manuscritos ampliam-se em A Ideologia Alema e
nos escritos posteriores. Para Marx, o trabalho apresenta-se como a categoria que
da origem a um novo tipo de homem cujo ser € o ser social. Nos Manuscritos
Econdmico Filosoficos 1844, como se estudou anteriormente, subsiste, ainda que
de forma inicial, uma concepcdo de homem que tem como condi¢cdo formadora o
trabalho, seja o trabalho alienado/estranhado, seja o trabalho transformador
emancipador. Em A Ideologia Alema a concepcdo do homem é retomada numa
visdo materialista da historia, a formacado do homem néo sera mais vista somente do
ponto de vista da critica hegeliana ainda que ela esteja presente, mas frente as
determinacdes socioecondmicas e politicas. A partir disso, Marx e Engels
enfatizaram as contradicdes entre a teoria abstrata e a realidade concreta do
cotidiano da vida humana. Nesse confronto entre teoria e pratica como elementos
dissociados e opostos, esses dois propuseram uma releitura da teoria e da pratica a
partir de uma concepcao social da histéria em que a relagdo teoria e pratica
aconteca a partir do concreto pensado. Assim, sera utilizado como base para este
trabalho o primeiro capitulo da obra A ldeologia Alema e as Teses |, Il, sobre
Feuerbach.

Existe, portanto, uma continuidade na formacéo da concepcdo de homem em
Marx. Em outras palavras, Marx toma o homem como ser histérico que carrega
consigo a unidade entre pensamento e realidade e suas contradi¢cdes. Por isso,
somente a partir da relacdo entre teoria e pratica € que se pode desvelar a
complexidade da sociedade e com ela uma nova concepgao de homem.

Logo no inicio da obra A Ideologia Alema, Marx e Engels (2001) criticam 0s
neohegelianos, principalmente Bauer, Stirner e Strauss, com a afirmacédo de que
nem mesmo eles que se propuseram a criticar a teoria hegeliana conseguiram se
desvencilhar das amarras do idealismo. “Nenhum desses fil6sofos teve a ideia de se
perguntar qual era a ligacéo entre a filosofia alemé e a realidade alemé, a ligacéo
entre a sua critica e o seu proprio meio material”. (MARX; ENGELS, 2001, p.10) A
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partir dai, Marx apresenta sua concepc¢do fundamentado na vida material, com a
justificativa de que as

premissas de que partimos ndo sao bases arbitrarias, dogmas; sdo
bases reais que sO6 podemos abstrair na imaginacdo. S&o 0s
individuos reais, sua acdo e suas condicdes materiais de existéncia,
tanto as que eles ja encontraram prontas, como aquelas
engendradas de sua propria acdo. Essas bases sdo pois verificAveis
por via puramente empirica (Idem)

Ainda nesse inicio, Marx e Engels (2001) afirmam que o que diferencia os
homens dos animais ndo € somente a religido, a consciéncia, mas sobretudo, o
processo em “que comegam a produzir seus meios de existéncia, e esse passo a
frente € a prépria consequéncia de sua organizacdo corporal. Ao produzirem seus
meios de existéncia, os homens produzem indiretamente sua propria vida material”.
(MARX;ENGELS, 2001, p.10) E que eles produzem os meios de existéncia a partir
de sua relacdo com a natureza e os outros homens pela mediac&o do trabalho. Aqui
esses autores rompem com o0 saber absoluto que Hegel apresenta, pois 0 que 0
saber absoluto possui € uma ideia que ndo corresponde as necessidades da
realidade. Em outras palavras, quando o pensamento determina o modo de
producao, ele torna inativo o poder do homem de transformar a sociedade. Quando
Marx e Engels apresentam a relacdo do homem com a natureza, do ponto de vista
da producao dos meios de existéncia, 0 homem torna-se sujeito da sua organizacao

social, da socializacdo com os demais homens, pois

a maneira como o0s individuos manifestam sua vida reflete
exatamente 0 que eles sdo. O que eles sdo coincide, pois, com
sua producdo, isto é, tanto com o que eles produzem quanto com a
maneira como produzem. O que os individuos sédo depende,
portanto, das condi¢cdes materiais da sua produgcdo (MARX; ENGELS,
2001, p.11)

A partir da categoria producdo, que é representada por forcas produtivas e
relacbes de producgéo, Marx explica que o modo de producdo determina as relagoes
entre os trabalhadores, determina as relagbes entre os paises e até mesmo no
interior de uma nacao. No processo em que ocorre a divisdo do trabalho ocorre “... a

separacao entre a cidade e o campo e a oposi¢cdo de seus interesses” (Ibidem,
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p.12). Assim, “cada novo estagio da divisdo do trabalho determina, igualmente,
as relagbes dos individuos entre si no tocante & matéria, aos instrumentos e
aos produtos do trabalho”. (Idem)

Para Marx e Engels (2001), o homem é um sujeito ao mesmo tempo criador e
determinado pelas condigBes sociais, econémicas e politicas resultantes de sua
atividade produtiva no trabalho, e consequentemente sua atividade na vida
cotidiana. Ocorre que, ao serem determinados os individuos atuam engendrados
pelos limites materiais e nas condicbes materiais independente de sua vontade.
(Ibidem, p.18)

Fato é que todo o contexto das representacfes, das ideias, dos desejos esta
aliada a atividade material, segundo Marx e Engels ela representa a “linguagem da

vida real”. (Idem)

As representacfes, 0 pensamento, o comércio intelectual dos homens
aparecem aqui ainda como a emanagdo direta de seu
comportamento material. O mesmo acontece com a producdo intelectual
tal como se apresenta na linguagem da politica, na das leis, da
moral, da religido, da metafisica etc. de todo um povo. Sdo os
homens que produzem suas representacdes, suas ideias etc., mas
0os homens reais, atuantes, tais como s&o condicionados por um
determinado desenvolvimento de suas forcas produtivas e das
relagbes que a elas correspondem, inclusive as mais amplas formas
que estas podem tomar. A consciéncia nunca pode ser mais que 0
ser consciente"; e o ser dos homens é o seu processo de vida
real. E, se, em toda a ideologia, os homens e suas relagbes nos
aparecem de cabeca para baixo como em uma camera escura, esse
fenbmeno decorre de seu processo de vida histérico, exatamente
como a inversdo dos objetos na retina decorre de seu processo de
vida diretamente fisico. (MARX; ENGELS, 2001, p.18-19)

Marx e Engels explicitam como a realidade gera as condi¢cdes e as relacdes
do homem com a natureza e com os demais homens, ndo como uma relacdo ao
acaso, mas como uma relagéo fundamentada na vida material e suas contradigdes.
Das implicagbes das contradicdes do modo de producgao e das relagcoes de producéo
decorre uma concepcdo de Educacdo e de formacdo do homem. Marx e Engels
enfatizam néo ser pelo pensamento que se deve abordar a realidade e o modo como
o homem entende a realidade; ao contrario, precisa-se partir “dos homens em sua

atividade real, é a partir de seu processo de vida real que representamos
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também o desenvolvimento dos reflexos e das repercussbes ideoldgicas
desse processo vital”. (Ibidem, p.19)

Continuando: Marx e Engels ressaltam que o pensamento hegeliano nao
apresenta a historia real; ele € simplesmente uma mera representacdo criada da
realidade pelo trabalho do pensamento, o qual contrap8e histéria e realidade, isto €&,
nao representa o real. Diferentemente, para Marx e Engels,

sdo os homens que, desenvolvendo sua producdo material e suas
relagbes materiais, transformam, com a realidade que Ihes é prépria, seu
pensamento e também os produtos do seu pensamento. Ndo é a
consciéncia que determina a vida, mas sim a vida que determina a
consciéncia. (lbidem, p.20)

Com esses autores, tanto a histéria quanto o homem, tanto a existéncia
humana quanto toda a histoéria, sdo construidas a partir da producdo dos meios de
sobrevivéncia essenciais com vistas a manutencdo da vida. Desde que o homem
supra as suas necessidades bésicas, ele busca novas necessidades e passa a
produzir novas necessidades “os homens, que renovam a cada dia sua proépria vida,
passam a criar outros homens, a se reproduzir. E a relacdo entre homem e mulher,
pais e filhos, é a familia”. (Ibidem, p.23). Esses aspectos da vida social estao
interligados e, de acordo com Marx e Engels, aparecem como uma dupla relacao,
“‘por um lado como uma relacdo natural, por outro como uma relagdo social, no
sentido em que se estende com isso a ac¢ao conjugada de varios individuos, sejam
quais forem suas condigdes, forma e objetivo”. (MARX; ENGELS, 2001, p.23) Isso
constitui um fator importante no desenvolvimento das forgas produtivas, pois “‘um
modo de producdo ou um estagio industrial determinados estdo constantemente
ligados a um modo de cooperacdo ou a um estadio social determinados”. (Idem)

Outro fator importante é

gue as massa das forcas produtivas acessiveis aos homens determina o
estado social, e que se deve por conseguinte estudar e elaborar
incessantemente a “histéria dos homens” em conexao com a histoéria da
industria e das trocas. (Idem)

Diferentemente da histéria do movimento da consciéncia hegeliana que se

desenvolve somente no pensamento, na analise de Marx e Engels é a historia real,
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construida, transmitida e transformada pelo homem no decorrer dos tempos que

delimita a concepc¢édo de historia. A historia vinculada a vida material

manifesta-se portanto, de inicio, uma dependéncia material dos
homens entre si, condicionada pelas necessidades e pelo modo de
producdo, e que é tdo antiga quanto os proprios homens -
dependéncia essa que assume constantemente novas formas e
apresenta portanto uma "historia“, mesmo sem que exista ainda
qualquer absurdo politico ou religioso que também mantenha os
homens unidos. (Ibidem, p.24)

Disso resulta, precisamente que a complexidade material, ao tornar-se a base
do direcionamento intelectual da realidade, influéncia a representagéo que o homem
faz da realidade. Esse aspecto é importante para se entender o significado
intelectual do homem e as contradicbes que ele vive na realidade — quando a
representacdo intelectual é formada pelo viés abstrato ou pelo modo de producéo
fragmentado o resultado sera contraditério na realidade concreta. O que permite
separar a representacao da realidade é o processo de divisédo social do trabalho.

Diante dessa constatacdo, Marx afirma: “descobrimos que o homem tem
também consciéncia” (Ibidem, p.24) Aponte-se: ndo no sentido hegeliano, mas no

sentido de que a linguagem representa uma forma de construgao social.

a linguagem € a consciéncia real, pratica, que existe também para
0s outros homens, que existe, portanto, também primeiro para mim
mesmo e, exatamente como a consciéncia, a linguagem sé aparece
com a caréncia, com a necessidade dos intercambios com o0s outros
homens™. Onde existe uma relacdo, ela existe para mim. O animal "
ndo estd em relacdo"” com coisa alguma, ndo conhece, afinal,
nenhuma relacdo. (MARX; ENGELS, 2001, p.24-25)

Para os dois pensadores, a consciéncia constitui um produto social em que o
homem primeiramente toma consciéncia do meio em que vive por estar situado nele.
Em outras palavras, sera sempre consciéncia de alguma “coisa que esta mais
proximo e de uma interdependéncia limitada com outras pessoas e outras coisas
situadas fora do individuo que toma consciéncia”. (Ibidem, p.25) Ora, as implicacdes
da relacdo limitada do homem com a natureza “condiciona seu comportamento
limitado entre si, e este condiciona, por sua vez, suas relagbes limitadas com a

natureza, precisamente porque a hatureza ainda quase ndo foi modificada pela
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histéria”. (Idem) Contudo, no processo em que esse mesmo homem toma
consciéncia de sua relagcéo social com os demais homens e percebe que 0 meio em
que vive pode ser transformado pelo trabalho, ele adquire uma consciéncia social.

E preciso que se ressalte que o trabalho ao qual Marx e Engels encontram na
realidade é o trabalho dividido em trabalho material e trabalho intelectual. Essa
divisdo do trabalho pode gerar um movimento na consciéncia — “a consciéncia pode
de fato imaginar que € algo mais do que a consciéncia da pratica existente, que ela
representa realmente algo, sem representar algo real”. (Ibidem, p. 26). Ao entrar
em contato com o trabalho o homem adquire a potencialidade de emancipagéao pois,
“a consciéncia esta em condicdes de se emancipar do mundo e de passar a
formacao da teoria "pura”, teologia, filosofia, moral, etc”. (Idem) O fato é que, no
trabalho dividido a atividade intelectual /te6rica do homem entra em contradicdo com
“as relacbes existentes, isso s6 pode acontecer pelo fato de as relacdes
sociais existentes terem entrado em contradicdo com a forga produtiva
existente”. (I1d.). O homem, mesmo condicionado pelo modo de producéo e pelas
relacbes de producédo, tem a capacidade de reflexdo de sua acéo; entretanto, para
isso, ele precisa superar a condicdo de consciéncia isolada para consciéncia social.

Ainda para Marx e Engels, a consciéncia isolada carrega consigo a
contradicdo entre a forgca produtiva, o estado social e a consciéncia social, oriundos
do trabalho dividido “pela divisdo do trabalho, torna-se possivel, ou melhor,
acontece efetivamente que a atividade intelectual e a atividade material - 0 gozo e
o trabalho, a producdo e o consumo - acabam sendo destinados a individuos
diferentes”. (MARX; ENGELS, 2001, p.27) A partir das relagdes oriundas da divisdo
do trabalho o homem pode assumir uma condi¢cdo de cegueira individual frente as
contradi¢cOes da realidade social.

Para Marx e Engels, o homem & um ser social e sua acdo no trabalho é
carregada de intencionalidade e por mais que as condi¢bes do trabalho dividido
submeta o homem a alienagéo/estranhamento, a realidade concreta apresentara as
contradigbes existentes que repercutira nas relagdes de trabalho. Nesse movimento
contraditorio ocorre a formacéo subjetiva e objetiva do homem frente as imposicoes
do modo de producédo. O afastamento entre a realidade concreta e o trabalho, as
necessidades sociais e a consciéncia isolada, constituem as consequéncias do

modo de producgéao fragmentado.
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Apesar do homem ser condicionado pelas relacdes de trabalho e pelo modo
de producdo do trabalho dividido, é pela agcdo cooperativa, permeada pelos
interesses coletivos que 0 homem pode organizar sua agdo em busca dos interesses
comuns a todos. Contudo, o capitalismo se apropria dessa caracteristica e cria um
cenario imaginario de que tanto o produto produzido quanto as relagées com outros
homens sé&o frutos da acéo cooperativa. Assim, as industrias organizam o trabalho a

partir dos interesses de producéo e ndo a partir das necessidades do trabalhador.

O poder social, isto é, a for¢a produtiva multiplicada que nasce da cooperagéo
dos diversos individuos, condicionada pela divisdo do trabalho ndo aparece a
esses individuos como sendo sua prépria forca conjugada, porque essa
propria cooperagdo ndo € voluntaria, mas sim natural; ela lhes aparece, ao
contrério, como uma forca estranha, situada fora deles, que ndo sabem de
onde ela vem nem para onde vai, que, portanto, ndo podem mais dominar e
gue, inversamente, percorre agora uma série particular de fases e de
estadios de desenvolvimento, tdo independente da vontade e da marcha da
humanidade, que na verdade é ela que dirige essa vontade e essa marcha
da humanidade. (Ibidem, p.30)

Marx e Engels apontam que a saida para esse movimento de
alienacao/estranhamento e subordinacdo deve ocorrer no plano da histéria
mundial. Trata-se de uma acéo pratica e universal das for¢cas produtivas porque,
somente a partir de “um intercdmbio universal entre os homens”, gera-se o
fendmeno da massa "privada de propriedade” simultaneamente em todos os povos
(concorréncia universal) e torna cada um deles dependente das revolucbes dos
demais”. (MARX; ENGELS, 2001, p.31) A mudanca ocorreria a partir do comunismo
que “para nds o comunismo nao € nem um estado a ser criado, nem um ideal pelo
qual a realidade devera se guiar. Chamamos de comunismo o movimento real que
supera o estado atual de coisas”. (Ibidem, p.32). Dessa forma, “o proletariado sé
pode existir, portanto, em termos de histéria universal, assim como o comunismo,
gue é a sua consequéncia, sO pode se apresentar enquanto existéncia "historica
universal". (Ibidem, p.33)

|53

No final>® da obra A Ideologia Alem&, Marx e Engels apresentam as onze

teses sobre Feuerbach. Elas formam a base do materialismo historico. A primeira

%3 A referéncia é feita ao final da obra realizada pela editora utilizada, porque as Teses sobre
Feuerbach n&o foram escritas no contexto do livro, mas séo construcfes esparsas de Marx.
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tese acentua as diferencas entre o materialismo de Feuerbach e o materialismo
histérico, com os desdobramentos que estes significados apresentam na concepc¢ao

de homem.

Até agora, o principal defeito de todo materialismo (inclusive o de
Feuerbach). é que o objeto, a realidade, 0 mundo sensivel s6 sao
apreendidos sob a forma de objeto ou de intuicAo, mas ndo como
atividade humana sensivel, enquanto praxis, de maneira ndo subjetiva.
Em vista disso, o aspecto ativo foi desenvolvido pelo idealismo em
oposicdo ao materialismo - mas s6 abstratamente, pois o idealismo
naturalmente ndo conhece a atividade real, sensivel, como tal. Feuerbach
quer objetos sensiveis, realmente distintos dos objetos do pensamento;
mas ele ndo considera a prépria atividade humana como atividade
objetiva. E por isso que em A Esséncia do Cristianismo ele considera
como autenticamente humana apenas a atividade tedrica, ao passo que a
praxis sO é por ele apreendida e firmada em sua manifestacdo judaica
sérdida. E por isso que ele ndo compreende a importancia da atividade
"revolucionéria", da atividade "pratico-critica". (Ibidem, p.99)

Com efeito, a critica que Marx e Engels (2001, p.42-43 ) empreendem na
Tese | refere-se ao modo do materialismo apreender o objeto como produto da
atividade préatica ou como intuicdo e ndo, como atividade real, social, construida pelo
homem. Ressalta que Feuerbach considera a esséncia do homem ou de um objeto a
mesma e que a atividade determina aquela que sua esséncia se satisfaz; por outro
lado, a excecdo incorre em anormalidade que néo se pode alterar. Apesar de
Feuerbach manifestar ideias que aludem a transformacgdo, elas continuam
engendradas na intuicdo parcial, no humanismo®* e exercem pouca influéncia sobre
a complexidade do todo. Ao se referir ao homem sempre o faz com a ideia do

homem® isolado, e ndo ao homem histérico, concreto®. A intuicdo do mundo

5 Schaff ressalta: “o humanismo de Feuerbach fica, por conseguinte, perplexo em face de todos os
problemas sociais e refere-se a principios e ideias, mas nao leva em conta as a¢des dos homens,
responsaveis pela transformacéo da realidade. Feuerbach é obrigado a recorrer ai idealismo, ao tratar
da Histéria. E quando é materialista, o seu materialismo esta separado da Histéria”. (1967, p 63)

% Ao reconstruir o decurso da argumentagdo de Marx acerca de Feuerbach Schaff evidencia que “a
analise do homem, na perspectiva estreitamente naturalista, permite apenas compreende-lo como
exemplar de uma espécie bioldgica, mas ndo permite compreende-lo como de fato existe e age na
sociedade. O humanismo de Feuerbach fica, em consequéncia, na expressdo ‘o homem” e
desconhece o homem real, concreto”. (SCHAFF, 1967, p 63)

*% Schaff cita a concepcgéo de concreto desenvolvido por Marx. “O concreto € concreto, porque € a
concentracdo de muitas determinacdes, por conseguinte, uma unidade do multiplo. Aparece no
pensamento, em consequéncia, como processo da concentracdo, como resultado, e ndo como ponto
de partida, embora seja o verdadeiro ponto de partida da concepgédo e da ideia... 0 método de subir
do abstrato para o concreto, a maneira para 0 pensamento apropriar-se do concreto, reproduzi-lo
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sensivel encontra a contradicdo dos objetos com a consciéncia que o homem havia
projetado anteriormente. E que ha uma contradicdo entre o ser e o pensar. Para
Marx e Engels, Feuerbach ndo compreende o mundo como construcao historica do
homem que se modifica de geracdo em geracdo conforme o aperfeicoamento do
modo de produgéo, mas que compreende o mundo contemplativo.

O homem que apreende o objeto pela sua consciéncia, como atividade
tedrica, como algo pronto e acabado € um homem indeterminado, abstrato e incapaz
de compreender o homem determinado. A teoria que Marx critica € a teoria na qual o
objeto é apresentado como algo que foi inculcado na consciéncia do homem sem
passar pelo pensamento gerado pela acdo transformadora. Marx aponta as
limitacbes do materialismo de Feuerbach, mencionando que, apesar de Feuerbach
ter conferido ao homem a caracteristica sensivel, este o fez do ponto de vista do
homem enquanto “objeto sensivel e ndo atividade sensivel’. (MARX; ENGELS,
2001, p.45)

Resulta dai que Feuerbach “ndo considera os homens em seu determinado
contexto social , em suas reais condi¢des de vida, que deles fizeram o que hoje séo;
e o fato € que ele nunca chega aos homens que existem e agem realmente; fica
numa abstragcdo”. (Ildem) Marx e Engels mencionam que Feuerbach limita as
relacdes entre os homens somente do ponto de vista do sentimento “n&o conhece
outras relagbes humanas ‘do homem para com o homem’, que ndo sejam o amor € a
amizade, e ainda assim idealizados”. (Ibidem, p.46)

Continuando com a reflexdo de Marx e Engels, ndo héa critica em relacdo as
condi¢cbes de vida do homem na filosofia de Feuerbach e quando ele percebe que a

realidade é diferente do que esperava se obriga a

apelar para a "concepcado superior das coisas", e para a "igualizacéo ideal
no género"; recai por conseguinte no idealismo, precisamente onde o
materialismo comunista vé a necessidade ao mesmo tempo de uma
transformacéo radical tanto da industria como da estrutura social. (MARX;
ENGELS, 2001, p. 45-46)

como um concreto espiritual. Mas, de forma alguma, o processo de formag¢ao do préprio concreto”.
(1967, p. 68)
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Diferentemente de Feuerbach, para os pensadores em questdao é pela
atividade humana, concretizada pelo trabalho, que o homem transforma sua
condicdo de vida. Efetivamente, no processo em que o homem produz seus meios
de sobrevivéncia pelo trabalho e os renova a partir das relacdes sociais, ele
manifesta um modo de vida que coincide com a forma como ele produz seu trabalho.
Para eles, o homem é determinado pelas condi¢cdes que o cerca e ndo a partir das
ideias que possui em relacdo a realidade. Assim, o homem deixa de ser abstrato
como se apresenta em Hegel e Feuerbach e passa a ser sujeito real, determinado
pelas contradi¢cdes da vida material.

Na segunda Tese, Marx refere-se aos residuos hegelianos no pensamento de
Feuerbach, acentuando que € na praxis que o pensamento humano se torna
verdadeiro e obijetivo.

Marx e Engels apontam que o homem é um ser ativo, que exerce suas agdes
na realidade de forma concreta no decorrer de sua existéncia e que estabelece uma
complexa relagdo com o objeto, reconhecendo-o0 como produto da sua construcao
histérica. Dessa forma, o conhecimento ndo pode ser desvinculado da atividade
humana, de suas condi¢cBes de existéncia, pois somente a partir da préaxis social, 0
homem adquire a verdade concreta. Assim, a pratica transformadora so6 € alcancada
quando associada a teorizacdo da realidade; em outras palavras, a préatica e
transformadora somente a partir do real pensado.

O fato é que, tanto a pratica quanto a teoria ndo se encerram em si mesma, a
realidade € um conjunto de contradicbes que, ao ser analisada somente pelo viés
tedrico ou pratico, acaba se tornando superficial. Com efeito, sera a partir da relacéo
teoria e pratica frente as contradicbes da realidade que o homem podera
transformar/construir sua historia. Isso implica uma mudanca na concepc¢do de
mundo desse homem: ao se libertar do engendramento abstrato, ele podera, por
meio da praxis revolucionaria, criar uma sociedade humano- social.

Tratar a praxis na perspectiva do materialismo histérico confere ao homem,
este entendido como criador de sua histéria, a caracteristica de totalidade. E, ao
empreender a critica sobre as categorias teoria e pratica, Marx e Engels rompem
com a concepcao unilateral e hierarquica da teoria sobre a pratica, da objetividade
sobre a subjetividade, isto é, firma a préxis como determinacdo da realidade
humano-social movida pela transformacdo. Dessa forma, esses autores entendem

ser a visdo parcial de Feuerbach suprimida. E isto: para atingir a sua esséncia, 0
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homem precisa estar consciente do conjunto de relagdes sociais que o determinam.
Nesse processo, esse homem torna-se construtor de sua propria histéria e de sua
condicdo enquanto individuo social. Contra as concepcdes filoséficas tradicionais
que evidenciam o carater unilateral ou abstrato do homem, a filosofia marxista
apresenta uma concepcédo global do homem que consiste em determinar as
condicbes de sua libertacdo social. Romper com a concepcdo filoséfica
contemplativa e humanista e assumir a filosofia com o viés critico revolucionario &
um dos aspectos essenciais do materialismo de Marx.

Nas Teses sobre Feuerbach, Marx e Engels caminham decididamente em
direcdo ao materialismo histérico; eles enfatizam a teoria da sociedade em vez da
teoria da esséncia do homem. Neste processo 0s objetos passam nao mais revelar
a objetivacdo da esséncia do homem, mas manifestam as relacbes em toda a
totalidade. Assim, na obra A Ideologia Alema Marx e Engels (2001) ndo encerram o
homem em si mesmo como Feuerbach, nem o concebem como Espirito Absoluto
como Hegel; eles veem esse homem como individuo real, historico, vivendo em
determinadas condi¢fes sociais.

Apesar de Marx nao ter escrito especificamente sobre o tema Educacéo,
entende-se que, a medida que o homem precisa mudar sua concep¢ao de mundo a
partir da praxis revolucionaria, a Educacdo também precisa seguir esse caminho.
Com efeito, a Educacéo fragmentada e dissociada da realidade concreta torna-se
abstrata e como a teoria por si s6 ndo da conta de responder as contradicbes da
realidade, a Educacao centrada no pensamento dogmético e fragmentado também
ndo dard conta, pois sera sempre uma interpretacdo que nao corresponde as
exigéncias da realidade. Da mesma forma, a pratica, quando somente observada e
nao interpretada e revolucionaria, ndo conseguira por si sé transformar a realidade.
Nesse sentido, entende-se que a Educacéo insere-se no contexto social e responde
ao interesses e antagonismos de cada processo histérico. Dessa forma, a
concepcdo de homem omnilateral, genérico proposta por Marx precisa ser
acompanhada por uma Educacdo que tenha como eixo norteador a realidade
material e as suas contradicdes. Somente uma Educacdo omnilateral pode ser
transformadora da realidade concreta.

A concepcédo de homem explicitada nos escritos de Marx e Engels remete
entdo ao projeto de uma nova educacéo. Nesse contexto, ela assume o significado
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amplo de formagdo humana, sedimentada ndo somente na estrutura econdomica e

social, mas também na préticas da producéo da vida.

2.3 CONCEPCOES FUNDAMENTAIS DO PENSAMENTO DE MARX PARA A
EDUCACAO

A Educacao nédo foi um tema desenvolvido por Marx num texto especifico,
mas se apresentou em varias passagens ao longo de suas obras. Tal fato lhe que
confere a nocao de totalidade e da margens a diferentes interpretacdes.

Este item comeca com o tema Educacdo em Marx a partir da obra de
Lombardi (2011), a fim de identificar quais textos, ao longo das obras de Marx,
trataram da tematica. Em seguida, intenta-se estudar os textos que se remetem a
Educacdo durante o periodo da formacdo da concepcdo de homem, a partir dos
escritos de Marx e recorrer também as interpretacdes de Vazquez, Kosik e
Manacorda.

A problematica se apresenta no modo de producéo capitalista que implica a
construcéo da concepcdo de homem e a importancia da Educacgéo. Aqui a Educacéo
pode assumir duas vertentes: a primeira quanto ao modo de producéo capitalista e
suas consequéncias para o trabalhador; a segunda, depois da tomada do poder
pelos trabalhadores e a instauracdo de uma nova formacao societaria de homem e
de educacéo.

Em seguida, objetiva-se recorrer aos comentadores de Marx, especificamente
guando eles desenvolvem o tema “Educacéo”, para se dimensionar a relagcdo da
Educacao com o trabalho e suas implicagbes na formacédo de uma nova sociedade.
Tendo em vista que a educacdo para Marx ultrapassa o ambito escolar, vao-se
buscar as interpretacdes que enfatizam o contexto historico no qual a Educacgéo se
produziu e reproduziu a partir das relacbes e das determinacdes sociais,

econdmicas, politicas e ideoldgicas encontradas no modo de producao capitalista.

2.3.1 Trabalho e educacéao

Antes do inicio da andlise sobre a Educagédo do ponto de vista dos textos de
Marx e Engels, pretende-se apresentar uma breve introdugéo do assunto a partir da
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interpretacdo de José Claudinei Lombardi®’ e o grupo de estudo da Unicamp relativo
aos “Textos sobre educagéo e ensino” de Marx e Engels. Importa tal introdugéo por
causa da selecéo das categorias que Marx e Engels aprofundaram em suas obras e
que fazem referéncia, ainda que entre linhas, sobre o Ensino e a Educacdo. Em
seguida, objetiva-se estudar os textos que mencionam essas referéncias nas obras
Manuscritos Econdmico Filosoficos 1844, A ldeologia Alem&, Manifesto do
Partido Comunista e Critica ao Programa de Gotha. A andlise das categorias que
auxiliam a compreenséo dos escritos sobre a Educacdo na visdo de Marx e Engels
seré feita a partir dos escritos de Manacorda, Kosik e Vazquez.

Como se sabe, Marx e Engels ndo apresentaram uma concepgao de ensino,
nem escreveram sobre a Educacdo de forma especifica. O que Lombardi®®
menciona é: por terem uma visao de totalidade, Marx e Engels fizeram observacfes
sobre a Educacao ao longo das suas obras. Ao efetivarem as criticas ao modo de
producdo instituido pelo capitalismo e a divisdo de classes sociais oriundas da
propriedade privada, Marx e Engels ndo as fizeram de forma imediata;
apresentaram, pelo contrario, as implicacdes do trabalho dividido para a formacao
do homem como se estudou no capitulo sobre os Manuscritos Econémico
Filoséficos 1844. Marx e Engels néo ficaram somente no ambito da critica, a partir
das contradicbes que se delineavam no modo de producéo capitalista procuraram
mostrar aos trabalhadores que sua condicdo poderia ser transformada se tomassem
consciéncia critica de sua classe e lutassem por uma sociedade comunista. E a
partir desse ponto que “se articulam as colocagdes de Marx e Engels em torno do
tema da educagéo e do ensino”. (LOMBARDI, 2011, p.9)

Para Marx, € a partir do trabalho que o homem, na relacdo com a natureza,
supera sua condicdo de animal, é que ele desenvolve a producdo dos meios de
sobrevivéncia historicamente construidos e melhorados no decorrer dos tempos a

partir das novas necessidades do homem. Com isso, o trabalho passa a ser

* Ao realizar esta edicdo, levou-se em conta as antologias e estudos existentes sobre o tema. Entre
eles, destaca-se M. A. Manacorda, Il Marxismo e I'Educazione (Armando, 1971, 3wv.), cujo
primeiro  volume é dedicado a Marx. Mais recentemente surgiram duas antologias que tiveram
alguma incidéncia na Franca e na ltalia: Critique de I'Education et de I'Enseignement, editada por
Roger Dangeville (Paris, Maspero, 1976) e L'Uomo fa I'Uomo, preparada por A. Santoni Rugiu
(Firenze, La Nuova ltalia, 1976. (Aqui no Brasil, apareceram diversos trabalhos - traduzidos e
originais - sobre os problemas do ensino e da pedagogia do ponto de vista do marxismo; até
agora, porém, carece-se de um volume como o presente. (LOMBARDI, 2011)

*% José Claudinei Lombardi organiza os trechos dos livros de Marx e Engels que se referem a
Educacao na obra Textos sobre Educacdo de Karl Marx e Friedrich Engels (Campinas, SP:
Navegando, 2011).
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condi¢cdo formadora desse homem; afinal, ao produzir seu produto, ele produz-se a
si mesmo enquanto sujeito situado de sua condicéo.

Contudo, o trabalho sobre o que Marx e Engels empreendem a critica € o
trabalho no modo de producéo capitalista. Este tem como caracteristica principal a
divisdao social do trabalho, a propriedade privada dos meios de producdo e o
condicionamento do corpo para o trabalho fabril. Diante disso, “a ciéncia e os
conhecimentos passam a ser propriedade do capital, e o trabalhador se encontra

enfrentando-os”. (Idem) A divisao do trabalho

estabelece uma divisdo, igualmente radical, entre os tipos de atividade
e os tipos de aprendizagem, prolongando-se em uma divisdo social e
técnica que interfere no desenvolvimento do individuo e constitui o ponto
chave dessa trama em que se produz a exploracdo dos trabalhadores”.
(Idem)

Marx e Engels procuraram mostrar que o trabalho fragmentado, que forma o
homem unilateral, como ja se estudou anteriormente, formava ndo s6 um homem
apto para produzir mais em menos tempo, mas um homem que se tornava
alienado/estranhado tanto no seu trabalho, nas relagcbes com o0s outros
trabalhadores, como na sua forma de conceber o mundo. O fato de reproduzir os
movimentos de forma mecénica e ndo intencional, esse trabalho limitava a
capacidade criativa e critica do trabalhador, pois o conhecimento para se efetivar
essa acao ficava atrelado ao conhecimento capitalista de producéo.

Fazendo uma relacéo dessas colocac¢des de Marx com a Educacao, Lombardi

escreve que

se é certo que com o0 desenvolvimento do maquinismo, a ciéncia
e a técnica se incorporam a maquina, € certo também que o]
desenvolvimento desta introduz uma série de exigéncias de
qualificacdo da forca de trabalho que traz consigo a aparicao,
consolidacdo e auge do sistema escolar institucionalizado. (2011,
p.10)

Marx e Engels ndo pretendiam retornar as condigbes pré-capitalistas de

trabalho; almejavam superar o modo de producédo capitalista. Esta producao institui
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novas relacdées socioecondmicas que viabilizassem a formac¢éo de um novo homem
a partir de novas relagbes de trabalho. Nesse sentido, a transformacao implica
superacdo da condicdo atual, a do trabalho fragmentado que determina ao
trabalhador uma educacdo meramente manual.

Outro aspecto levantado por Lombardi (2011) é aquele relacionado ao tempo
de trabalho e o tempo livre. Com o advento da Revolugéo Industrial esse tempo
torna-se praticamente inexistente, ainda que se crie a ideia da importancia dele para
o trabalhador. Ao ter de trabalhar ndo para suprir suas necessidades, mas para
cumprir a meta estipulada da produgéo, o trabalhador precisa trabalhar muito mais,
em outras palavras, com o aumento das horas de trabalho o tempo livre n&o se torna
somente reduzido, mas ndo é existente porque a condicdo que o trabalhador
apresenta ap0s seu periodo de trabalho fabril € de exaustdo, de modo que o tempo
livre se torna tempo de reposicao da forga de trabalho.

A partir do processo em que o trabalhador passa por um treinamento de

qualificacdo da forca de trabalho, passa também por uma educacéo ideologica.

E necessario assinalar que o aparato escolar levantado pelo modo
de producdo capitalista se configura ideologicamente n&o sé em funcao
dos componentes explicitamente - tematicamente - ideoldgicos que
comporta, mas também porque cria - e consolida - um marco de cisdo
onde a alienacdo da forca de trabalho é um fato natural. A
educacdo ndo se produz somente no seio das disciplinas "ndo uteis"
gue possam dividir-se nas chamadas matérias humanisticas, mas, muito
especialmente, na organizagdo de todo o sistema. (LOMBARDI, 2011,
p.15)

Ainda segundo Lombardi (Idem), Marx e Engels defendiam uma
transformacédo, ndo a partir da superacdo de uma ou de outra ideologia, mas uma
protecdo a todo o sistema. Para que a transformacdo ocorra, € necessaria a

superacao da divisao do trabalho e da propriedade privada dos meios de producéo.

A relagdo entre a divisdo do trabalho e a educacdo e o ensino ndo é
uma mera proximidade, nem tampouco uma simples consequéncia,;
€ uma articulacdo profunda que explica com toda clareza os
processos educativos e manifesta os pontos em que € necessario
pressionar para conseguir sua transformagdo, conseguindo ndo s6 a
emancipacdo social, mas também, e de forma muito especial, a
emancipacdo humana. (LOMBARDI, 2011, p.15)
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Ao mesmo tempo em gque Marx e Engels denunciavam as consequéncias da
divisdo do trabalho para a formacdo humana, além de delinearem as condi¢des de
superacao a partir de uma nova sociedade onde n&o existiria a divisdo de classes
sociais, e o trabalho cooperativo formaria um novo homem e com ele uma nova
concepcao de Educacdo. De acordo com Gouliane, Marx compreendia 0 homem a
partir das relacbes econdmicas, politicas e sociais como sujeito politico, juridico,
moral. “Marx jamais imaginou esvaziar a no¢gao de homem de toda essa riqueza em
gue se reflete a vida espiritual e moral do homem”. (GOULIANE, 1969, p.43) Ainda
enfatiza: “teria sido realmente espantoso que o génio de Marx - que abrangia a
filosofia, as ciéncias naturais, a economia politica, a estética, a politica e a arte -
tivesse do homem outra concepcéo que nao fosse multilateral e dialética”. (Idem)

O primeiro texto a ser trabalhado € da obra Manuscritos Econdémico
Filosoficos 1844 de Marx, o texto abaixo é parte do Terceiro Manuscrito,
“Propriedade privada e comunismo”. Marx esclarece que o homem €, a0 mesmo
tempo, um ser individual e coletivo. A sua particularidade o faz individuo, as suas
relacbes com a realidade e com os demais homens o tornam integrante da
totalidade, ndo uma totalidade de juncédo de diferentes particularidades conforme a
vontade de cada um, mas uma “totalidade ideal, a existéncia subjetiva da sociedade
pensada e sentida para si, assim como ele também é na efetividade, tanto como
intuicdo e fruicdo efetiva da existéncia social, quanto como uma totalidade de
externagdo humana de vida”. (MARX, 2004, p.108) Entdo, “pensar e ser sao,
portanto, certamente diferentes, mas [estdo] ao mesmo tempo em unidade
mutua”. (Idem) Ao romper com a ideia de supremacia do pensamento sobre a acao,
Marx da um novo sentido para a existéncia humana, pois ao ser determinado pela
realidade o homem assume a caracteristica de homem concreto, situado
historicamente. “A morte aparece como uma dura vitéria do género sobre o
individuo determinado e contradiz a sua unidade; mas o individuo determinado é
apenas um ser genérico determinado, e, enquanto tal, mortal”. (Id.)

Pois bem: o homem, ao estabelecer relacdo com a realidade e com os demais
homens, ele o faz a partir da formacdo. Nesta ele estd constituido por conta da
atividade produtiva humana determinada a partir da propriedade privada. Nessa
formacdo social, a efetividade humana passa a ser estranha ao homem, e o objeto

produzido, ao invés de carregar a intencionalidade e a criatividade do trabalhador,
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passa a ser objeto estranho. E isto: no processo em que ocorre a inversdo do ser
para o ter a propriedade privada torna-se o objetivo final e a agcdo do homem
omnilateral cede lugar a acdo unilateral. No processo em que o trabalhador é
determinado pelo modo de producéo fragmentado, o resultado do seu trabalho sera
produto do ter e ndo, um produto ao qual ele se “sente” construtor. Marx ressalta

ainda que a propriedade privada

nos fez tdo cretinos e unilaterais que um objeto somente € 0 nosso
[objeto] se o temos, portanto, quando existe para n6s como capital ou é
por nés imediatamente possuido, comido, bebido,trazido em nosso corpo,
habitado por nés etc., enfim, usado. (MARX, 2004, p.108)

Portanto,

a suprassuncgdo positiva da propriedade privada, ou seja, a apropriagéo
sensivel da esséncia e da vida humanas, do ser humano objetivo,da obra
humana para e pelo homem, ndo pode ser apreendida apenas no
sentido da fruigdo imediata, unilateral, ndo somente no sentido da posse,
no sentido do ter. (Idem)

A partir da supra-assuncao da propriedade privada o homem retoma sua
condicdo de homem autbnomo em relacdo ao trabalho, nas palavras de Marx a
supra-assunc¢ao da propriedade privada seria a “emancipagcao completa de todas as
qualidades e sentidos humanos; mas ela é esta emancipacao justamente pelo fato
desses sentidos e propriedades terem se tornado humanos, tanto subjetiva quanto
objetivamente”. (MARX, 2004, p.109) Aqui Marx menciona que as relagbes do
homem com a realidade tomam caracteristicas de aproximacdo e composicdo. E
gue, no processo em que o homem se relaciona com o objeto, este mesmo objeto se
relaciona com o homem, dessa forma, “a caréncia ou a fruicdo perderam, assim, a
sua natureza egoista e a natureza a sua mera utilidade na medida em que a
utilidade se tornou utilidade humana”. (Idem) Assim como a relacdo do homem com
0 objeto modifica-se com a supra-assuncéo da propriedade privada, a relacdo com
os outros homens passa de alienacdo/estranhamento para uma relacdo de

interdependéncia social.
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Da mesma maneira, 0s sentidos e o espirito do outro homem se tornaram
a minha prépria apropriacdo. Além destes érgaos imediatos formam-se,
por isso, 6rgdos sociais, na forma da sociedade, logo, por exemplo, a
atividade em imediata sociedade com outros etc., tornou-se um 6rgéo da
minha externacdo de vida e um modo da apropriacdo da vida humana.
(MARX, 2004, p.109)

Ao escrever desse modo Marx referia-se a uma nova sociedade e
consequentemente, de homem. Porém, a sociedade a qual Marx encontra é a
capitalista onde as relacdes tanto do homem com o objeto quanto do homem com o
outro homem séo alienadas/estranhadas.

Para Marx, a propriedade material “é¢ o ser para si do espirito tornado ideia
fixa”. (MARX, 2004, p.109) Nas relacdes de trabalho, o objeto produzido tem como
objetivo final um resultado uniforme, que n&o carrega a intencionalidade e a
criatividade do trabalhador. Dessa maneira, o trabalhador ndo o compreende como
uma construgdo sua, mas somente como um objeto a parte. Essa relagcdo termina

por enclausurar o homem

gue deve ser, a saber seu ser para si, quando a acdo nao [esta] na
criagdo, mas no resultado, o universo enquanto ser para si do espirito - a
ilusdo, a apresentacdo do espirito enquanto seu concepcédo, efémero,
compreende seu ser-outro enquanto seu ser para si e, com ambas as
maos, é conservado. (Idem)

As implicagdes desse enclausuramento € uma “individualidade determinada,
enquanto eu delimitado, enquanto esséncia finita que conduz a mania do ter”.
(MARX, 2004, p.109) Isso & segundo Marx “a negacédo de toda determinidade, do eu
abstrato e do comunismo abstrato, o resultado da insignificante “coisa em si”, do
criticismo e da revolugao, do insatisfeito dever, que levou ao ser e ao ter’. (MARX,
2004, p.109) Esse ser o gual Marx menciona € um ser formado pela nulidade do
homem enquanto ser de sua efetividade objetiva. Na medida em que o homem
torna-se objeto de sua acdo determinada pela concepcao do ter, tanto o0 homem
guanto o objeto tornam-se objetos um do outro. E a individualidade do trabalhador
torna-se dependente/submissa; o trabalhador produz, entdo, o objeto. (lbidem,
p.109-110)

Consequentemente, nessa relacdo homem-objeto/objeto-produzido os

sentidos segundo Marx, apesar de serem uma das formas pela qual o homem se
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afirma no mundo objetivo, ndo passam de fragmentos isolados, “ao olho um objeto
se torna diferente do que ao ouvido, e o0 objeto do olho é um outro que o do
ouvido” (Ibidem, p.110). Assim, cada manifestacdo caracteriza-se como ‘o modo
peculiar da sua objetivacdo, do seu ser vivo objetivo-efetivo, ndo s6 no pensar,
portanto, mas com todos os sentidos o homem é afirmado no mundo objetivo”.
(Idem) Disso decorre que, o objeto tera o significado que o homem lhe conferir, ou
seja, se o homem tiver uma relacdo alienada com o produto o sentido ao qual

conferira ao objeto sera limitado:

0 meu objeto s6 pode ser a confirmacdo de uma das minhas forgas
essenciais, portanto sé pode ser para mim da maneira como a minha
forca essencial é para si como capacidade subjetiva, porque o sentido
de um objeto para mim (sé6 tem sentido para um sentido que lhe
corresponda) vai precisamente tdo longe quanto vai o meu sentido, por
causa disso é que os sentidos do homem social sdo sentidos outros que
ndo os do nao social; [€] apenas pela riqueza objetivamente desdobrada
da esséncia humana que a riqueza da sensibilidade humana subjetiva,
que um ouvido musical, um olho para a beleza da forma, em suma as
fruigbes humanas todas se tornam sentidos capazes, sentidos que se
confirmam como forgas essenciais humanas, em parte recém cultivados,
em parte recém engendrados. Pois ndo sO 0s cinco sentidos, mas
também os assim chamados sentidos espirituais, 0os sentidos praticos
(vontade, amor etc.), numa palavra o sentido humano, a humanidade dos
sentidos, vem a ser primeiramente pela existéncia do seu objeto, pela
natureza humanizada. (Idem)

Esse trecho esta na integra pela importancia que Marx atribui aos sentidos
que de meros receptores constituem-se sentidos historicos. Assim: os sentidos séo
os reflexos das determinacdes pelas quais o homem passa e constroi no decorrer
historico e podem ser limitados ou multiplices. Portanto, a forma como o homem se
objetiva a partir da praxis humana é fundamental para que o0s seus sentidos
ultrapassem a mera superficialidade e se tornem, entdo, sentidos sociais
correspondentes ao homem como um todo.

Ai reside a potencialidade de emancipacdo humana; ao mesmo tempo em
gue o movimento da propriedade privada produz riqueza, produz também a

possibilidade de reconhecimento do homem enquanto ser transformador:
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a sociedade que vem a ser encontra todo o material para esta formacao,
assim também a sociedade que veio a ser produz o homem nesta total
riqgueza da sua esséncia, 0 homem plenamente rico e profundo enquanto
sua permanente efetividade” (MARX, 2004, p.111)

De novo, Marx:

Vé-se como subjetivismo e objetivismo, espiritualismo e materialismo,
atividade e sofrimento perdem a sua oposi¢do apenas quando no estado
social e, por causa disso, a sua existéncia enquanto tais oposi¢coes; vé-se
como a propria resolucdo das oposicdes teoricas s6 € possivel de um
modo pratico, s6 pela energia pratica do homem e, por isso, a sua
solucdo de maneira alguma é apenas uma tarefa do conhecimento, mas
uma efetiva tarefa vital que a filosofia néo pbde resolver, precisamente
porque a tomou apenas como tarefa teérica. (Idem)

Marx ressalta que a existéncia objetiva da industria implica uma psicologia
abstrata; no processo em que o trabalhador efetiva-se pelo trabalho, ele torna-se, “o

livro aberto das forcas essenciais humanas”, pois a

psicologia humana presente sensivelmente, a qual ndo foi, até agora,
apreendida em sua conexdo com a esséncia do homem, mas sempre
apenas intima relagcéo externa de utilidade, porque movendo-se no interior
do estranhamento. (Id.)

Assim, a atividade humana produtiva realizada somente para o lucro resulta
na perda do ser do homem e entdo se torna estranha. Nesse sentido, a
subjetividade que compde a esséncia do homem se torna inacessivel, fazendo com
que o livro da experiéncia humana no sentido formadora do homem na sua
totalidade esteja fechado, ele sera escrito somente a partir da relacdo estranha.

Portanto,

0 que se deve pensar, em geral, de uma ciéncia que abstrai solenemente
desta grande parte do trabalho humano e ndo sente em si mesma a sua
incompletude, enquanto uma riqueza do fazer humano assim expandida
nada lhe diz sendo, talvez, o que se pode dizer numa palavra: "caréncia”,
"caréncia comum”. (MARX, 2004, p.111)
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Com isso, a ciéncia se apresenta contraditoria, além de ndo reconhecer as
possibilidades do homem nas suas relacdes de trabalho, ndo reconhece a sua
limitacdo enquanto conhecimento frente ao modo de producdo fragmentado. Ao
mesmo tempo em que Marx denunciava as condi¢cdes da Educacéo frente ao modo
de producgéo, ele engendrava, ainda que nas entrelinhas, uma educacédo omnilateral.

Manacorda (2007) e Vazquez (2007) interpretam essas passagens de Marx
pela Educacdo e suas implicacdes para a formacdo de uma nova concepcao de
homem. Esse distanciamento entre a ciéncia e o trabalho provoca questbes
pedagdgicas “que podem expressar-se, em sintese, na afirmacdo de que, para a
reintegracédo da omnilateralidade do homem, se exige a reunificagéo da ciéncia com
as da producdo”. (MANACORDA, 2007, p. 93) E que Marx “percebeu um novo tipo
de escola, como expressdo de um NOvo processo em curso - as escolas politécnicas
e de agronomia, mas jamais pensou que satisfizessem a exigéncia real do homem?”.
(Idem) Ora, ao denunciar as contradicdes do sistema capitalista, defende
Manacorda, Marx reivindica “a necessidade de se oferecer, também nas escolas dos
operarios um ensino tecnolégico que fosse, ao mesmo tempo tedrico e pratico”.

(Idem) Manacorda reflete:

ndo se pode, de forma alguma, subestimar o que significa esse elemento
da teoria num contexto ndo apenas de reintegracdo da omnilateralidade
do homem, mas também de superagdo da ruptura ocorrida na fabrica
entre ciéncia e trabalho. (2007, p. 93)

No texto selecionado acima dos Manuscritos Econémico Filoséficos 1844,
Marx refere-se a formagdo do homem omnilateral por meio da supressdo da
propriedade privada e da aproximacdo da ciéncia e do trabalho. Manacorda
menciona que, para Marx, a unido do ensino com o trabalho acontece porque “o
trabalho transcende, exata e necessariamente, toda caracterizacdo pedagogico-
didatica para identificar-se com a propria esséncia do homem”. (MANACORDA,
2007, p.66) Nesse sentido, cabe a explicacdo de que € preciso situar o pensamento
de Marx em relacdo a unido do ensino com o trabalho para néo correr o risco de

associa-lo a uma perspectiva didatico.

a unido entre ensino e trabalho, que ele ndo inventa, mas ja encontra
pregada e praticada por pedagogos e reformadores sociais e até
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atualizada na propria fabrica, revela-se, portanto, parte de um processo
de recuperacao da integralidade do homem, comprometida pela divisdo
do trabalho e da sociedade, mas cujo préprio desenvolvimento das forcas
produtivas, que sdo forcas materiais intelectuais, dominio do homem
sobre a natureza, permite, e até exige, a restituicdo. (Ibidem, p.76)

Nos Manuscritos Econdémico Filosoficos 1844, Marx escreve sobre a
necessidade de superacdo da Educacao vigente e da divisdo do trabalho. Marx
alega ambos ocasionam a formacdo do homem unilateral. Manacorda, entao,
interpreta essa passagem de Marx e escreve que “a Educacédo é colocada, aqui, ao
lado da divisdo do trabalho, como causadora da unilateralidade, abrangendo, entre
outras coisas, a problemética da interagéao entre escola e sociedade”. (Ibidem, p.90)

Contudo, a formagcdo do homem omnilateral s6 é possivel a partir de uma
sociedade e, consequentemente, de novas relacdes de trabalho. Afinal, “trata-se do
tipo de homem omnilateral que Marx propde, superior ao homem existente, tanto
guanto a classe operaria estara alcada acima das atuais classes superiores e
meédias, por meio da unidade de trabalho e ensino”. (Ibidem, p.91) Outro aspecto
apresentado por Marx é o rompimento do trabalho pratico com o trabalho intelectual.
Observou-se que, na convicgdo de Marx, o homem se efetiva na préatica, mas na
pratica pensada e ressignificada histérica e socialmente. Assim, ciéncia e producao
tornam-se imbricadas, o que possibilita ao trabalhador o reconhecimento de suas
condi¢gbes enquanto sujeito criativo e livre.

Vazquez menciona que Marx conclui “que o trabalho é a negagdo do homem”
(2007, p.123). E que ocorre uma relacio de oposicdo entre a esséncia humana e a
efetividade do trabalhador. “A atividade produtiva € uma praxis que, por um lado, cria
um mundo de objetos humanos ou humanizados, mas, ao mesmo tempo, produz um
mundo de objetos, nos quais 0 homem né&o se reconhece e que, inclusive, se voltam
contra ele’. (VAZQUEZ, 2007, p.123) A interpretacdo de VAazquez remete ao
pensamento central da obra Manuscritos Econdémico Filos6ficos 1844 no que se
refere a oposi¢cdo entre a esséncia humana e o trabalho alienado/ estranhado.
Porém, ao afirmar que “ndo acreditamos ser infiéis ao espirito do pensamento de
Marx se dissermos que ele estende esse carater da praxis material, enquanto
atividade alienada, a toda a histéria” (VAZQUEZ, 2007, p.124). Vazquez interpreta o

comunismo como sendo a histéria da alienacdo do homem em relacao ao trabalho.



119

Nesse sentido, poderiamos afirmar - por nossa conta, mas com a
pretensao de interpretar Marx fielmente- que, até o comunismo, a histéria
humana nao passa da historia da alienacdo do ser humano no trabalho.
Essa alienacdo ndo s6 é o fato fundamental da existéncia humana na
sociedade capitalista, como também historicamente”. (Idem)

A questdo é que o trabalho envolve, tanto as dimensdes humanas do homem
consigo mesmo, com 0s outros homens e com a vida, quanto dimensdes externas
vinculadas ao resultado em forma de lucro e propriedade privada. Diante disso, o
desenvolvimento historico sempre esteve vinculado ao modo de producdo da
sociedade. Tal desenvolvimento ndo ocorreu de forma natural, espontanea; mas a
partir do modo como a propriedade privada dos meios de producdo se concentra, o
gue permite a exploracdo do homem pelo homem. Por isso é que se interpreta o
posicionamento de Vazquez mencionado acima. E fato: o comunismo, por
apresentar uma nova concepcdo de sociedade e consequentemente de trabalho,
seria a possibilidade da superacédo da alienacéo/estranhamento que forma o homem
a partir das relacdes de trabalho.

Mais a frente, Vazquéz apresenta a ponte entre os Manuscritos Econémico
Filos6ficos 1844 e a obra A Ideologia Alema. Segundo ele, trata-se de uma
continuidade da transformacédo do homem pelo trabalho: “para a formacéo de sua
concepcao da histéria humana como obra do desenvolvimento dialético das forcas

produtivas e das relagbes sociais que os homens contraem na produgao”. (Idem)

Mas, antecipando uma concep¢ao mais profunda da praxis que comecara
a se esbocar tanto em suas “Teses sobre Feuerbach” como em A
Ideologia Alema, j& nos Manuscritos encontramos referéncias a atividade
pratica revolucionaria como atividade necessaria para transformar nao
mais uma ideia, mas sim a realidade. Para superar a ideia da propriedade
privada, é plenamente suficiente a ideia do comunismo. Mas, para
superar a propriedade privada real, falta a acdo real do comunismo.

(Ibidem, p.133)

A interpretacdo de Vazquez assinala a importancia que Marx dava a acao
pratica como acdo revolucionaria, primeiro nos Manuscritos Econémico
Filosoficos 1844 que apresentava o trabalho como acéo pratica formadora do
homem, depois na A Ideologia Alema. Marx e Engels intensificam as criticas,

enfatizam as contradicbes nas relacdes de trabalho e nas formas de producao.
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Portanto, a préaxis revolucionéria foi sendo delineada por Marx na critica ao trabalho
dividido e nas contradicfes nas relagbes de trabalho; porém, é nas Teses sobre
Feuerbach que Marx revela o substantiva importancia da praxis como acao
revolucionaria.

Na obra A Ideologia Alem&, Marx com Engels deram continuidade a critica
ao modo de producédo capitalista, principalmente no que se refere as implicacbes da
divisdo do trabalho manual e intelectual na formacdo do homem omnilateral. Por
terem uma concepcdo de mundo fundamentada na totalidade, Marx e Engels
defendiam a acado pratica do trabalhador pensada e socializada como ferramenta
essencial para a supressdo do modo de producdo capitalista. Ao apresentar o
trabalho como forma de superacédo da alienacdo, Marx e Engels entendiam que as
mudancas ndo ocorreriam de forma isolada, nessa ou naquela regido, mas a partir
de uma comunhao de ideias entre as nac¢des. Nessa forma de conceber o mundo, a
totalidade se torna caracteristica de todas as categorias™ apresentadas por Marx e
Engels; é qgue uma sociedade sem classes necessitaria de um homem omnilateral e
uma educacao omnilateral. Dessa maneira, pode-se pensar a Educacdo como uma
ponte para a disseminacdo e o entendimento das ideias socializadas em diferentes
localidades.

Continuando: Marx inicia o texto com a afirmacéo de que “as relagbes entre
as diferentes nacdes dependem do estagio de desenvolvimento em que cada
uma delas se encontra, no que concerne as forcas produtivas, a divisdo do
trabalho e as relagdes internas”. (MARX; ENGELS, 2001, p.11) A divisdo do
trabalho estende-se pela divisdo do trabalho comercial e industrial que subdivide o
trabalho em setores particulares e a relagéo entre eles “é condicionada pelo modo
de exploracdo do trabalho agricola, industrial e comercial (patriarcado, escravatura,
ordens e classes). Essas mesmas relacdes aparecem quando as trocas sdo mais
desenvolvidas nas relagdes entre diferentes nac¢des”. (MARX; ENGELS, 2001, p.12)
Dai, as relacdes entre os trabalhadores sdo determinadas pelo grau da divisdo
desse trabalho na qual a nacdo se encontra. Elas, em conformidade com os

intelectuais alemaes, “representam outras formas de propriedade, cada novo estagio

¥ As categorias econdmicas exprimem as “formas do ser” ou as “determinagdes existenciais” do
sujeito social apenas na totalidade, que ndo € um aglomerado de todas as categorias mas da lugar a
uma determinada estrutura dialética, constituida do “poder que tudo domina”, e portanto, daquilo que
cria o “éter do ser”, como se exprime Marx. Todas as outras categorias-consideradas isoladamente
em si mesmas - exprimem apenas facetas e aspectos parciais, isolados. (KOSIK, 1976, p.190)
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da divisdo do trabalho determina igualmente, as relagdes dos individuos entre si no
tocante a matéria, aos instrumentos e aos produtos do trabalho”. (Idem)

Nesse texto Marx e Engels (2001) deixam claro que o nivel de
desenvolvimento de uma nacdo em relacdo ao modo de producdo depende das
estratégias da divisdo do trabalho. O resultado expde a nagdo com condigbes mais
avancadas de organizacao e de conhecimento. Assim, pode-se entender que para
se perpetuar como nac¢do dominante frente as outras nacdes, ciéncia e trabalho
precisam estar interligados. Marx e Engels defendem a unido do trabalho e da
ciéncia quando eles emprestam diferentes possibilidades de conhecimento para o
trabalhador e entdo o torna livre do enclausuramento da fabrica. Com efeito, o
trabalhador teria diferentes qualificacbes necessarias para a sua vida dele. O
trabalhador, portanto, ndo fica amarrado a sé uma profissdo. Dai a necessidade de
uma educacgao multidisciplinar.

Contudo, a divisdao do trabalho opera ndo somente dentro dos limites da
fabrica, mas na vida do homem que de ser genérico passa a ser unilateral e
incompleto. Ao dividir o trabalho dividem-se também as funcées em trabalho mental
e trabalho manual, caracteristica que mascara a ideia de que os individuos séo
diferentes. E isto: “a consciéncia pode de fato imaginar que ¢ algo mais do
que a consciéncia da préatica existente, que ela representa realmente algo, sem
representar algo real”. (Ibidem, p.27)

A questdo é que a acdo da consciéncia unilateral ndo pode ser
transformadora, porque o pensamento unilateral perpetua as contradi¢cdes oriundas
do modo de producgéo capitalista. Marx procurou mostrar a necessidade de se criar
uma consciéncia coletiva e de se superar a fragmentacdo das funcbes exercidas
pelo homem no trabalho. Explique-se: na sociedade capitalista, 0 homem assume
uma profissdo e ficara amarrado a ela para poder sobreviver, ao passo que na
sociedade comunista 0 homem possui a liberdade de ser o que lhe agradar e pode
assumir diferentes profissées em um mesmo dia.

A dificuldade de se articular o pensamento unilateral a uma transformagéo da
realidade se da pelo fato de que a cooperacdo entre os trabalhadores é
condicionada pelo modo de producédo; ndo é, portanto, intencional. Por estarem
imbricados num meio no qual a cooperagdo aparece com o significado de
estranhamento os trabalhadores nao reconhecem sua forgca cooperativa como

agente de transformacao.
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Marx e Engels apontam duas condi¢cdes praticas para a superacdo desse
quadro de alienagdo/estranhamento do trabalhador. A primeira é quando ocorrer
“‘uma massa totalmente privada de propriedade”. (MARX; ENGELS, 2001, p.31) A
segunda € uma condicdo pratica de que a supressao da propriedade privada se
estenda no plano histérico mundial, para ndo correr o risco de se assumir a condi¢cado
de alienado e de subordinacdo diante do capitalismo. Ainda como parte da segunda
condicdo, Marx menciona ser necessario haver o intercambio entre os homens a

partir do desenvolvimento universal das for¢as produtivas.

Sem isso: | - 0 comunismo sé poderia existir como fenémeno local; Il - 0s
poderes dos intercambios humanos ndo poderiam desenvolver-se como
poderes universais e, portanto, insuportaveis,continuando a ser simples
"circunstancias" ligadas a supersticdes locais; e Il - a qualquer ampliagéo
do intercambio superaria o comunismo local. (Ibidem, p.31)

Marx defende a sociedade comunista como uma nova forma de conceber o
mundo, um mundo sem divisdo de classes sociais, sem engendramentos em relagao
ao trabalho, um mundo onde imperasse a cooperacao e a liberdade. A Educacéo
nesse cenario, esclarece Marx, apresentaria uma concepcdo integral em que as
fronteiras entre os conhecimentos seriam eliminadas, e o homem genérico poderia
usufruir de todas as oportunidades de conhecimento com vistas a emancipacao
humana.

Na interpretacdo de Vazquez, 0 comunismo

aparece, por sua vez, como uma solucao néo utopica, e sim cientifica, isto
€, a solucao que corresponde a certas condi¢des historicas e sociais, no
marco das quais a a¢ao dos homens - como revolugao proletaria - tem um
fundamento histérico, real e objetivo. (2007, p.154-155)

Ao interpretar o comunismo, Vazquez o faz a partir do posicionamento de Marx de
que “0 comunismo supera o estado de coisas atuais”. (MARX; ENGELS, 2001, p.32)

Ja Schaff, ao interpretar a A Ideologia Alema faz referéncia a Educacéo
como formadora do homem no sentido do ser social. Schaff se baseia na
compreensao de que o homem nasce em um local com condi¢des sociais, humanas,
politicas e econbmicas definidas e que elas irdo determina-lo, independente da

vontade dele. O homem, com efeito, torna-se o resultado do conjunto das diferentes
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determinacdes oriundas das condi¢bes de producdo no trabalho. Na base dessas
condicbes de trabalho, “ergue-se toda a complicada estrutura de concepgoes,
sistemas de valores e instituicoes ligadas a ela”. (SCHAFF, 1967, p.71) Ao ressaltar
a influéncia do modo de producdo na formacdo do homem, Schaff enfatiza que o
sistema de valores que envolve o conhecimento do mundo é regido pelas
determinacdes sociais as quais o homem é submetido. Diante disso, enfatiza a ideia
de Marx segundo a qual “as condigbes criam o individuo”. (Idem) E que, em uma
sociedade de classes, com divisdo do trabalho, nascera um individuo condicionado
pelas diferentes determinagcfes construidas pelo modo de producéo, dentre elas, a
Educacao.

Diante das determinacfes criadas e impostas pelas condi¢des de trabalho, a
Educacdo acaba por ser engendrada por essas determinacdes, o problema da
formagcao do homem néao se restringe “as grandes classes sociais inclui, também,
camadas, grupos profissionais e semelhantes, conforme a estrutura da sociedade e
da importancia que determinado grupo desempenha em determinado periodo sob
determinadas condi¢des”. (Ibidem, p.74)

Dai a importancia da formacéao do trabalhador a partir da praxis humana como
forma de transformacéo de si mesmo e da realidade. O sentido da categoria pratica
torna-se compreensivel precisamente no contexto da autocriacdo. Esta categoria
possui uma importancia multipla na filosofia marxista, em geral e na epistemologia
em especial. (Ibidem, p.78) Schaff ressalta ainda que, para Marx, a pratica esta
atrelada a politica e que Marx “chega a compreensao da importancia da atividade
humana, como pratica através da compreensdo da importancia da pratica
revolucionaria na vida dos homens”. (Idem) Isso remete ao fato de que Marx chega
“a compreensdo da importancia da pratica, através da alienagéo, e a possibilidade
de vencé-la, através de uma atividade politica pratica, que, a0 mesmo tempo, o
impele, passo a passo, ao comunismo radical”. (Idem)

Para se compreender a acdo da Educacéo diante da praxis humana, importa
recorrer ao objetivo da Tese Il sobre Feuerbach em que Marx expressa que 0
pensamento se da na praxis, € somente a partir das relacbes que o homem
estabelece com a realidade € que se forma a sua concep¢do de mundo. O fato &
gue o homem, ao ser determinado pelo trabalho dividido, esse mesmo homem torna-

se estranho de si por ndo se reconhecer enquanto ser criativo e autbnomo.
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A partir das criticas ao modo de producdo capitalista, Marx apresenta a
situacdo da praxis humana no trabalho dividido como forma de denuncia da
formacdo do homem na concepcdo do trabalho alienado/estranhado; afinal, “a
atividade produtiva € uma praxis que, por um lado, cria um mundo de objetos
humanos ou humanizados, mas, ao mesmo tempo, produz um mundo de objetos
nos quais o homem nao se reconhece e que, inclusive, se voltam contra ele”.
(VAZQUEZ, 2007, p.123) Dessa maneira, a praxis da atividade produtiva ndo se
limita ao objeto; pelo contrario, ela se expande para a relacdo que o trabalhador
adquire consigo mesmo frente ao trabalho e também em relagdo aos demais
trabalhadores. Vazquez ressalta que a praxis nesse sentido assume um papel
negativo na formacédo do homem.

E a partir da concepcdo de trabalho enquanto formador do homem
apresentada por Hegel que Marx busca superar a visédo unilateral dessa formagao. A
partir de Marx, o trabalho ndo forma o homem enquanto ser pronto e acabado; o
trabalho possibilita a ele um processo de constante formacdo de si mesmo: “o
trabalho que, por um lado, nega o homem, por outro o afirma, na medida em que o
produz como tal” (Ilbidem, p.124). Portanto, as relagdes que o homem estabelece
com a natureza ultrapassa o sentido contemplativo de Feuerbach e passa a fazer
parte da constru¢cdo do homem a partir de suas necessidades.

Na observacédo de Marx, a hatureza ndo € algo separado do homem:

o0 homem s existe na relagéo pratica com a natureza. Na medida em que
esta, e ndo pode deixar de estar, nessa relagéo ativa, produtiva com ela,
a natureza lhe é oferecida como objeto ou matéria de sua atividade, ou
como resultado desta, isto €, como natureza humanizada.” (Ibidem, p.129)

Vazquéz ressalta que, para Marx, a natureza so terd sentido para o homem a
medida em que ela for “integrada em seu mundo através da pratica, como natureza
ja humanizada, como objeto de sua agao” (Ibidem, p.130), “a natureza real é a que é
objeto ou produto de sua atividade, de seu trabalho”. (VAZQUEZ, 2007, p.130) O
conhecimento, pois, que o0 homem possui é fruto das relagfes estabelecidas com a
natureza por intermédio do trabalho, como forma de criar condi¢cbes de superar suas

necessidades.
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Portanto, o conhecimento que o homem possui é manifestado no objeto, pois
‘o homem conhece para transformar a natureza de acordo com as necessidades

humanas” (Ibidem, p.131). Com isso,

0 processo pelo qual o homem adquire sua natureza real, elevando-se
sobre a natureza exterior e interior e, a0 mesmo tempo, 0 processo pelo
qual a natureza original adquire um carater antropoldgico, é um processo
historico que se realiza gragas a praxis material, produtiva; do mesmo
modo, o processo pelo qual as ciéncias naturais se convertem em
ciéncias humanas também se realiza no tempo, justamente na medida em
gque o homem adquire consciéncia de que a natureza, que era objeto das
ciéncias, ndo é sendo uma natureza humanizada. (Ilbidem, p.132)

Ai reside a compreensao sobre um dos aspectos relevantes da praxis que expressa
o0 conhecimento do homem no objeto produzido pelo trabalho a partir da
compreensao da sua unidade com a natureza.

Outro aspecto importante da praxis que Marx apresenta se refere a relevancia
da pratica frente as contradicbes tedricas. E a transformacido da realidade nzo
exclusivamente de uma questao tedrica, mas de uma atividade concreta, pratica. Ao
mencionar esse aspecto na Tese I, Marx rompe com o idealismo hegeliano em que
trabalho tedrico tem maior importancia do que o trabalho pratico. Por outro lado,
Marx rompe também com o humanismo de Feuerbach cuja pratica € contemplativa e
nao transformadora da realidade: “0 maximo a que se pode chegar o materialismo
contemplativo, quer dizer, o que ndo concebe o sensorial como uma atividade
pratica, € contemplar os diversos individuos soltos e a sociedade civil ou burguesa”.
(ENGUITA, 1993, p.74)

Isto é, ao converter-se a pratica no fundamento, critério de sua verdade
ou fim do conhecimento, as duas posi¢cdes tém de ser transcendidas; e da
mesma maneira que ndo é possivel permanecer, uma vez admitido a
importancia decisivo da praxis, em uma teoria idealista do conhecimento,
tampouco é possivel continuar se atendo a uma teoria realista como a do
materialismo tradicional, que ndo €é nada mais do que um
desenvolvimento do ponto de vista do realismo ingénuo. (VAZQUEZ,
2007, p.140)

A partir do posicionamento de Marx referente a relevancia da praxis, a teoria

deixa de ser dogmatica e passa a fazer a relacdo com a pratica, com a realidade.
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Nesse sentido, a teoria é verificada e validada na prépria realidade, pois € na pratica
que a acdo transformadora acontece. Contudo, a pratica ndo se encerra em Si
mesma; se assim fosse, ela se reduziria ao materialismo tradicional. Ora, para que a
pratica tenha uma acéo transformadora, € necessario evidenciar que “o critério de
verdade esta na pratica, mas sé € descoberto em uma relagcdo propriamente tedrica
com a propria pratica”. (VAZQUEZ, 2007, p.146)

No Manifesto do Partido Comunista de 1848, repita-se, Marx e Engels
enfatizam que a “histéria de toda a sociedade até nossos dias € a historia da luta de
classes”. (MARX;ENGELS, 2010, p.23) Com a implantacdo do modo de producao
capitalista, a divisdo da sociedade em duas classes que se opdem e se enfrentam
mutuamente — a burguesia e o proletariado — tornou-se o fundamento de todas as
outras relacfes instituidas. A burguesia surgiu com o advento da Revolucao
Industrial, com a expansao maritima e das ferrovias que facilitaram o transporte das
mercadorias e também pelo comércio: “vemos que a burguesia moderna € produto
de um longo processo de desenvolvimento, de uma série de profundas
transformacées no modo de produgcdo e nos meios de comunicagao”.
(MARX;ENGELS, 2010, p.26)

Paralelo ao desenvolvimento da burguesia, encontra-se o proletariado que, na
reflexdo de Marx, cresceu na mesma propor¢ao. Enquanto a burguesia ascendeu
economicamente, o proletariado®® emergiu em dificuldades e misérias. Pela
mudanca no modo de producdo, com o desenvolvimento da industria, o operario,
gue antes produzia seu produto e 0 vendia para suprir as suas necessidades, passa
a vender seu trabalho em troca de um salario que mal garante a sua sobrevivéncia.
Diante desse cenario, 0os conflitos entre os operarios e burgueses aumentam, e 0s
operarios buscam defender a sua classe e melhores condi¢cdes de vida para ele e
para a sua familia. Apesar do resultado do conflito ndo atender o desejo do
proletariado, ele os torna mais fortes e unidos. A luta pelos direitos ultrapassam as
localidades e se torna uma bandeira em defesa dos trabalhadores, torna-se uma luta
de classes. Marx ensina: “toda luta de classes € uma luta politica.”(Ibidem, p.39)

Como a histéria da burguesia também era uma histéria de confronto ndo so
com 0s operarios, mas com a aristocracia e com o desenvolvimento industrial de

outros paises, ela acaba cedendo a alguns interesses dos operarios para trazé-los

% para elucidar essa passagem, ler A situacdo da classe trabalhadora na Inglaterra, de Engels.
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do seu lado; porém, o que aconteceu é que “ela propria fornecia ao proletariado os
elementos de sua prépria formacdo, ou seja, armas contra si mesma.
(MARX;ENGELS, 2010, p.40) Apesar do enfrentamento de diferentes classes, Marx
mencionava que “‘somente o proletariado € uma classe realmente revolucionaria. As
outras classes vao degenerando e tendem a desaparecer com o desenvolvimento da
indUstria, ao passo que o proletariado € o seu produto caracteristico”. (Ibidem, p.41)
A questdo é que “o proletariado , a camada mais baixa da sociedade atual, ndo pode
erguer-se, recuperar-se, sem estilhacar toda a superestrutura de estratos que
constituem a sociedade oficial”. (Ibidem, p.43) Diante disso, intensificam-se o0s
interesses e ideais comunistas. “O objetivo imediato dos comunistas € o0 mesmo de
todos os demais partidos proletarios: formacao do proletariado em classe, derrubada
da dominacdo burguesa, conquista do poder politico pelo proletariado”. (Ibidem,
p.47)

Marx enfatiza que “o comunismo ndo retira de ninguém o poder de
assenhorear-se dos produtos sociais; apenas retira o poder de se subjugar, por tal
apropriagao, o trabalho alheio”. (Ibidem, p.52) Nao se trata de suprimir os bens, mas
de suprir a exploracdo do trabalho que produz capital e propriedade privada e nao
sobretudo valor de troca. Contudo, essa ideia de supressao da propriedade privada

ecoa de forma diferente para a classe dominante, mas

ndo nos recrimineis medindo a supressao da propriedade privada por
vossas ideias burguesas de liberdade, de cultura, de direito, etc. Vossas
ideias sdo o produto de relacdes burguesas de producdo e propriedade,
da mesma forma que vosso direito é apenas a vontade de vossa classe
erigida em lei, vontade cujo conteudo é determinado pelas condi¢fes
materiais de vida de vossa classe. (Idem)

A questédo é que Marx e Engels defendiam uma sociedade sem classes. Ao
defender os interesses dominantes, a burguesia utilizava da for¢ca de trabalho do
operario e a tornava mera extensdo da maquina, ao defender o interesse dominante,
essa sociedade defendia-os somente para a sua classe e tudo as custas da
exploragcédo do trabalho da classe dominada. Dentro desse cenario, encontra-se a

Educacdo® - “mas também vossa Educacdo ndo esta determinada pela sociedade?

% Nosella (2005 p.272) no minicurso na UFPA, sobre “Os principios basicos do comunismo” e o
“Manifesto”. Esses textos redigidos por Engels e Marx langam as bases de uma nova concepgéo de
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Pelas relacbes sociais em que a realizais, pela intromissao direta ou ndo da
sociedade pelo viés da escola, etc?” (MARX; ENGELS, 2010, p.57) Nesse caso,
Marx e Engels criticam o fato de que a Educacao burguesa, ao instituir suas normas,
nao iria depor contra ela mesma. Ao contrario, “os comunistas ndo inventam a acao
da sociedade sobre a Educacdo; apenas modificam-lhe o carater, subtraindo a
Educacao da influéncia da classe dominante”. (Idem) Dai a critica severa da dupla a
proposta de Educacéo apresentada pelo Programa de Gotha.

Com efeito, na interpretacdo de Marx e Engels, a luta do proletariado constitui
a luta pela libertacdo; dessa forma, a unificacdo do proletariado enquanto classe é
condicdo primeira para a revolugdo comunista. “No lugar da antiga sociedade
burguesa com suas classes e oposi¢des de classe surge uma associa¢cdo em que o
livre desenvolvimento de cada um € condicdo para o livre desenvolvimento de
todos”. (Ibidem, p.62) A matéria sobre a Educacdo nos escritos de Marx assume
novas dimensdes na Critica ao Programa de Gotha®®, publicado por Engels
somente em 1891. Tal critica foi encaminhada juntamente com uma carta a W.
Bracke no dia da reunido da Associacdo Geral dos Trabalhadores na cidade de
Gotha.

Gotha esté localizada na Alemanha no Estado de Turingia; foi cenario de
movimentos socialistas importantes realizados pelo Partido Socialista Alemé&o, o
Partido Democrata-Social dos Trabalhadores e também a Associacdo Geral dos
Trabalhadores. Esses movimentos redefiniam a posicdo do marxismo ao movimento
operario da Europa, dando-lhe novas conotacfes a partir das teorias hegeménicas

no movimento operario alemao.

sociedade e de trabalho. Neles se recomenda “combinar educacéao e trabalho fabril”. O contexto em
gue Marx prop@e tal principio evidencia que ele néo se referia a qualquer trabalho, mas a um trabalho
fabril, industrial, o que significava exatamente a articulacdo da Educacdo com o trabalho fabril?
Diante desta contundente afirmagdo, € como estarmos diante de um principio “recém-nascido” no
ambito dos estudos pedagdgicos. Com outras palavras, essa primeira afirmacéo marxiana diz muito e
pouco ao mesmo tempo, pois as concretizacfes didaticas desse principio existem quase somente em
potencial. A metafora do recém nascido enfatiza o fato de que, nesses primeiros textos, Marx propde
uma discussdo pedagodgica revolucionaria, mas ainda muito incipiente”. In: Revista HISTEDBR
Online, Campinas, n.25, , mar. 2007. p.271-274. ISSN:1676-2584

®?Ainda, de acordo com Nosella (Ibid., p.271) em minicurso na UFPA: “Nesse texto, o trabalho é
apresentado por Marx historicamente determinado e ligado a educacgédo, da qual ndo pode se separar
e vice-versa. Com efeito, os fatos/concepcaos de trabalho e educacdo tém uma base social comum.
Reafirma-se assim também a historicidade da educacdo. Por isso, diz Marx, nao pode haver na
sociedade burguesa escolas didaticamente iguais para classes desiguais”. In; Revista HISTEDBR
Online, Campinas, n.25, mar. 2007. p.271-274. ISSN:1676-2584.



129

Andreucci®® instrui que esses movimentos foram influenciados pelo marxismo:
“a influéncia do grande partido da social democracia alema exerce uma importante
funcdo niveladora no proprio mecanismo da formacdo do movimento operario
moderno, que se constitui entre os anos de 70 e 80 do século passado”. (1982, p.26)
O fato de a organizacdo socialista ter nascido na Alemanha, tornou-a um pais com
caracteristicas favoraveis a continuidade do movimento operario apos a derrota da
Franga na guerra prussiana.

Depois da queda da Comuna de Paris®, a centralidade do movimento
operario passou da Franca para a Alemanha, e o mito nascido da queda da Comuna
sobre a possibilidade de a revolugao social retirar “sua “poesia” do préprio passado,
de transp6-la como realidade para o futuro, tornava-se agora- de acordo com a visdo
de Marx e Engels, tarefa do movimento operario alemao” (STEINBERG, in
HOBSBAWN 1982, p.203)%°. Porém, naquele periodo a Alemanha enfrentava uma
crise econdbmica e as raizes autoritdrias do Estado aleméo revelavam-se nas
politicas austeras ao mesmo tempo em que 0s social-democratas tentavam ocupar
espacos para interagir com o poder instituido; os trabalhadores, apesar das

dificuldades percebiam

claramente a funcdo desempenhada pelo Estado, o qual, numa grave
crise econfmica, intervinha ativa e abertamente a favor do capital e contra
os trabalhadores, com medidas administrativas dirigidas no sentido de
garantir e abater as organizag6es politicas dos operérios. (Ibidem, p.205)

Diante dessa situacdo, os partidos socialistas alemées sofriam tanto com a
crise econdmica quanto com a repressdo do Governo. Esses fatos os fizeram
compreender que nao havia “razées de uma separagao politica e pressionavam no
sentido da unificagdo” entre as varias tendéncias do movimento operario alemao.

Como se sabe, a unificagao “teve lugar em 1875, em Gotha, precisamente por causa

8 ANDREUCCI, Franco. A difusdo e a vulgarizacdo do marxismo. In: HOBSBAWM (org.) Histéria do
Marxismo 2 (Primeira parte). Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982, p.15-73.

% A Comuna de Paris marca “ pela primeira vez que o proletariado deteve em maos durante dois
meses o poder politico ... A Comuna, sobretudo, provou que a “classe operaria’nao pode limitar-se a
apoderar-se da maquina do Estado, nem coloca-la em movimento para atingir seus préprios
objetivos”. (MARX, 2010, p.13-14)

6 STEINBERG, Hans-Josef. O partido e a formacdo da ortodoxia marxista. in: HOBSBAWM, Eric
(Org.). Historia do Marxismo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982, v. 2, p. 201-221.
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das pressdes da base”. (Ibidem, p.206) Ora, o Partido Socialista dos Trabalhadores,
unificado pelos lassallianos e eisenachianos, “ndo era absolutamente determinado
pelo marxismo, mas, ao contrario, sofria influéncia de Lassalle”, (ldem) a quem Marx
empreendeu suas criticas que se configura na obra Critica ao Programa de Gotha.

Como o Programa apresentava caracteristicas liberais, Marx elaborou um
documento contendo a sua critica e a enviou ao Partido antes mesmo da reunido do
congresso para a unificacdo. Dentre as criticas, importa retomar aqui as que se
referem especialmente ao trabalho como formacdo humana e a Educacdo. A
primeira observacédo de Marx é: 1. "O trabalho é a fonte de toda a riqueza e de toda
a cultura, e como o trabalho util s6 é possivel na sociedade e por meio da
sociedade, o fruto do trabalho [Arbeitsertrag] pertence inteiramente, com igual
direito, a todos os membros da sociedade”. (MARX, 2012, p.23)

Ao criticar essa proposta, Marx fragmenta o paragrafo em trés partes. Na
primeira, argumenta estar a proposicao invertida: “o trabalho ndo é a fonte de toda a
riqueza. A natureza € a fonte dos valores de uso (e é em tais valores que consiste
propriamente a riqueza material!)”. (Idem) Marx contrapde o fato de que o homem ao
se relacionar com a natureza a trata como seu proprietario e que o trabalho é que se
torna rigueza. O que Marx questiona nao € a riqueza que a natureza proporciona,
mas a ideia de que o trabalho € que produz riqueza; ora a natureza por si sO é a

manifestacéo de riqueza.

Os burgueses tém excelentes razdes para atribuir ao trabalho essa forca
sobrenatural de criacdo; pois precisamente do condicionamento natural
do trabalho segue-se que o homem que nao possui outra propriedade
sendo sua forgca de trabalho torna-se necessariamente, em todas as
condi¢gbes sociais e culturais, um escravo daqueles que se apropriaram
das condi¢cdes objetivas do trabalho. Ele s6 pode trabalhar com sua
permissao, portanto, s6 podem viver com sua permissao. (MARX, 2012,
p. 24)

Dessa forma, a questdo do trabalho enquanto fonte de riqueza precisa ser
contextualizada no modo de producao capitalista cujo conjunto se define pela
apropriacdo privada da propriedade. Marx enfatiza que a inversdo que coloca o
trabalho como fonte de riqueza submete o trabalhador as normas do sistema

capitalista porque o torna coadjuvante ao invés de autor.
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A segunda parte do pardgrafo refere-se ao trabalho utii como possivel
somente por meio da sociedade. Da mesma forma que a primeira parte, Marx vai
inverter a frase com o argumento de que “nenhum trabalho Util € possivel sem
sociedade”. (MARX, 2012, p.24) Marx argumenta: “e o que é trabalho "util"? Sé
pode ser o trabalho que gera o efeito util visado. Um selvagem — e o homem € um
selvagem, depois de ter deixado de ser macaco — que abate um animal com uma
pedra, colhe frutas etc. realiza trabalho util’. (Idem) De acordo com tal raciocinio, a
sociedade moderna elabora uma nova significacdo do trabalho a partir do modo
como se instauram as relacdes de producdo com base na propriedade privada dos
meios de producdo. E isto: a utilidade deixa de corresponder as necessidades
humanas bésicas e se define pelas relacdes de troca e circulacdo de mercadorias.

Marx apresenta a terceira parte do paragrafo como uma concluséo; diante da
ideia de que sO existe trabalho Util através da sociedade, todos os frutos do trabalho
sdo portanto, da sociedade. Contudo, “desse produto sé € dado ao trabalhador
individual tanto quanto ndo € indispensavel para a manutencédo da “condigdao” do
trabalho, a sociedade”. (Ibidem, p.25) Nesse sentido, o Estado que representa o
orgdo gestor da sociedade assume o controle e associado a ele os proprietarios
privados, com seus interesses e pretensdes. Dessa forma, sem esclarecer as bases
estruturais da sociedade capitalista ndo se pode entender o significado do trabalho
engquanto gerador de riqueza.

A outra proposta que recebeu critica de Marx refere-se a Educacdo: “1.
Educacdo popular universal e igual sob incumbéncia do Estado. Escolarizacdo
universal obrigatoéria. Instrucao gratuita”. (Ibidem, p.45) Diante dessa medida Marx

guestiona,

Educacdo popular igual? O que se entende por essas palavras? Cre-se
gue na sociedade atual (e apenas ela estd em questédo aqui), a educacao
possa ser igual para todas as classes? Ou se exige € que as classes altas
também devam ser forcosamente reduzidas a médica educacao da escola
publica, a unica compativel com as condicbes econdémicas, ndo s6 do
trabalhador assalariado, mas também do camponés? (Idem)

Marx entendia que o Estado néo iria garantir uma Educacéo similar entre as
classes, mesmo porque isso iria depor contra os interesses da classe dominante. Na

realidade, a Educacdo da classe dominante nédo teria os principios revolucionarios
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comprometidos com a causa da classe proletaria e muito menos seria uma
educacdo voltada para o trabalho. Marx argumenta que o paragrafo que se refere as
escolas deveria mencionar a exigéncia de escolas técnicas, cujo conhecimento
fosse tedrico e pratico, combinados com os da escola publica.

Absolutamente condenavel é uma “educagao popular sob incumbéncia do

Estado”. Uma coisa € estabelecer, por uma lei geral, os recursos das
escolas publicas, a qualificacdo do pessoal docente, os curriculos, etc. e,
como ocorre nos Estados Unidos, controlar a execucdo dessas
prescricdes legais por meio de inspetores estatais, outra muito diferente é
conferir ao Estado a importancia de educador do povo! (MARX, 2012, p.
46)

Ainda para Marx, o Programa “esta totalmente infestado da credulidade servil
no Estado que caracteriza a seita lassalliana, ou, o que nao € melhor, da supersticdo
democrética, ou, antes, consiste num arranjo entre esses dois tipos de supersti¢éo,
ambos igualmente distantes do socialismo”. (Idem) Marx esclarece que a formacéo
do homem omnilateral pelo trabalho na sociedade néo esta garantida pela sociedade
capitalista; o resultado do trabalho gera mais valia em relacdo ao trabalho atil que
produz valor de uso capaz de formar o homem livre. Da mesma forma, defende ele,
em relacdo a Educacédo, a proposta apresentada pelo Programa de Gotha depbe
contra o trabalhador. A Educacdo assume caracteristica de totalidade; portanto, nédo
pode ficar a mercé do Estado.

Diante da critica de Marx ao Programa de Gotha acerca da Educacédo, dois
aspectos se mostraram essenciais. O primeiro diz respeito a necessidade de o
proletariado reconhecer que o Estado nao ira propor algo que va contra ele mesmo,
e que seus interesses representam os interesses dominantes. Com isso, a
Educacdo, dentre outros fatores, precisa conduzir o proletariado para a
conscientizacdo de sua classe, de modo a reconhecer e ndo aceitar as imposi¢oes
da classe dominante. O segundo aspecto refere-se a mudanca a partir da realidade
pratica. E que a transformac&o da sociedade sé sera efetivada com a mudanca no
modo de producao nas relacdes entre os trabalhadores e, sobretudo, com a abolicao
da propriedade privada. A Educagdo nesse cenario esta imersa no trabalho, de
forma a possibilitar aos trabalhadores a unido dos ideais rumo a sociedade
comunista.

Tendo-se como referéncia a exposicao acima, pretende-se interpretar o que

os comentadores de Marx desenvolvem; no entanto, sem que seja sob o ponto de
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vista das obras Manuscritos Econémico Filoso6ficos 1844, A ldeologia Alema,
Manifesto do Partido Comunista e Critica ao Programa de Gotha, mas da
interpretacdo dos temas sobre Educacdo e trabalho que tais comentadores
apresentam.

Nogueira analisa o principio da unido, ensino e trabalho em Marx. Ela remete
a importancia do espaco do trabalho como meio de ultrapassar meramente a fungéo
do oficio e do embrutecimento técnico. “De modo mais amplo, Marx e Engels
insistiam que a participacdo na producdo estivesse intimamente associada a
formacao intelectual”’. (NOGUEIRA,1993, p.89) Ainda, Nogueira ressalta que, para
entender a relacdo trabalho e ensino proposta por Marx, sera necessario
compreender o significado da expressao “trabalho produtivo” em Marx e Engels com
duas interpretacfes diferentes. A primeira refere-se a todo o trabalho gerador de um
produto como bem de uso; a segunda refere-se a producdo da mais valia, qual seja,
do capital. Assim,

€ a primeira acep¢do que prevalece, o que quer dizer que, quando Marx
ou Engels falam de “coordenacgao dos estudos com o trabalho produtivo”,
estdo impregnando essa expressdo em seu sentido geral, a saber, no
sentido de um trabalho que resulta na fabricagdo de bens de uso.
(NOGUEIRA,1993, p. 90)

Dessa forma, o bindbmio trabalho e ensino transcende o modo de producéo
capitalista.

Para Nogueira, o trabalho assume caracteristica educativa na concepcédo de
Marx e Engels por possibilitar “a participagdo dos educandos no trabalho social util,
o qual é concebido como fonte, ocasido e terreno privilegiado da aquisicdo de
conhecimentos” (Ibidem, p.91), o ambiente de trabalho, enquanto produtor de bens
de valor de uso, € potencialmente rico no aspecto educacional, principalmente no
que se refere a socializagao de conhecimentos e ideais entre os trabalhadores. “Um
dos aspectos essenciais em jogo nessa questdo era, para Marx e Engels, a luta da
classe operaria pelo acesso a cultura técnica”. (Idem) A questdo € que, somente a
partir do conhecimento de todo o processo de producgé&o, o trabalhador tomaria
consciéncia de sua situacdo e a partir disso encontraria formas de controla-lo e
assumi-lo. Ai reside a importancia da unido do trabalho com o ensino como arma

politica para chegar ao poder.
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Na sequéncia, Nogueira procurou identificar as fontes tedricas nas quais Marx
e Engels se fundamentaram para a construgdo da ideia da unido entre trabalho e
ensino. Para dimensionar esse estudo, a estudiosa subdividiu-o em trés processos:
as origens, a evolucéao e o significado empreendido por Marx e Engels sobre a unido
trabalho e ensino. Em relacdo a origem do pensamento de Marx e Engels sobre a
unido trabalho e ensino, Nogueira formula a hipotese “de que esta nocéo se formou
na confluéncia de dois vetores: a tradicdo herdada do socialismo utopico e as
condicbes de vida e de trabalho instauradas pela grande industria”.
(NOGUEIRA,1993, p.100)

Ora, a ideia de unido ensino e trabalho ndo nasce em Marx, ela é antes
apresentada por socialistas utopicos®®, entre eles, o inglés Robert Owen, que
exerceu influéncia no pensamento de Marx tanto por suas ideias quanto pela sua
experiéncia enquanto dirigente de uma fébrica téxtil na Escécia. Como dirigente,
Owen instituiu “principios cooperativos de gestdo mas, sobretudo, tentando
implementar um programa de reformas com a finalidade de melhorar as condicdes
de vida e de trabalho de seus operarios”. (Ibidem, p.101) Dentre as medidas, de
aumento salarial, diminuicdo da jornada de trabalho esta a escolarizacéo dos filhos
dos trabalhadores como fator de incentivo & Educacao®’, pois Owen “como 0s outros
socialistas utopicos, estava convencido de que a ignorancia e a falta de instrucao
das massas eram as causas de todas as anomalias sociais”. (Ibidem, p.101-102) E
inegavel qgue Owen tenha influenciado, ainda que superficialmente, o pensamento
sobre Educacdo em Marx. Contudo, este supera aquele porque contrapde o que
seria necessario “derivar a teoria ndo mais de condenag¢des morais fundadas sobre
principios a-histéricos de justica, igualdade etc., que vao dar na construcédo
imaginaria de sistemas sociais perfeitos e acabados, mas sim de analises cientificas
da realidade social”. (NOGUEIRA,1993, p.103) A formacdo do homem no

pensamento dos socialistas utOpicos seria uma formacdo de ajuste de

% O francés Charles Fourier, influenciado pelas ideias pedagégicas de T. Dietrich e W. Rossi, é
citado na obra ldeologia Alemé& como tendo “observagdes geniais” sobre a relagdo ensino e trabalho.
Porém Marx nao aprofunda o que ele quis expressar como “observagdes geniais”, 0 que remete a um
conhecimento da obra de Fourier, mas ndo consistente o bastante para se afirmar que Marx teria sido
influenciado pelo ideais educativos de Fourier. (NOGUEIRA, 1993, p.100-101)

" Owen chegou a apresentar suas ideias educacionais aos filhos dos trabalhadores nas colbnias que
fundara em New Harmony durante o periodo de 1825 e 1827. “Ideias que se fundavam sobre o valor
esducativo do trabalho manual e que inspiravam a decisdo de introduzir e de valorizar, ao nivel dos
conteudos do ensino, o trabalho produtivo sob as suas formas dominantes a época, isto e, baseado
na manufatura moderna e ndo sob a forma de artesanato”. (lbid., p.102)
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comportamento fundamentada em uma concepc¢édo da sociedade tida como ideal,
bem diferente da proposta de Marx.

Também Nogueira acentua que, por ter uma compreensdo de totalidade,
Marx nao se limitava a formalismos nem modelos educacionais; mas procurava
desvendar as contradi¢cdes criadas pela sociedade capitalista. Nessa época suas
preocupacdes eram sobre as condicfes de vida do trabalhador apds a Revolugéo
Industrial, € a partir desse novo modo de producdo que Marx considera a Educacéao.
Marx denuncia que as fabricas, ao instituirem o modo de producdo mecanizado e
unilateral, tornam o trabalho algo de facil manuseio, o que aumentou tanto a
exploragdo do trabalho infantil e de mulheres quanto o aumento das horas de
jornada de trabalho. As implicacBes disso para o trabalhador foram tdo intensas, que
o Parlamento inglés foi obrigado “a forjar dispositivos legais com o fim de limitar os
abusos e excessos cometidos pelos fabricantes”. (Ibidem, p.105) Apesar de o
incentivo a Educacao das criangas ser algo positivo, tendo em vista que na época 0s
filhos dos trabalhadores eram privados de estudo, Marx defende que “esse principio
nao buscava sendo alinhar-se ao progresso historico, acreditando ver nessa uniao,
ao mesmo tempo, uma faceta da exploracdo e o germe dos meios que deveriam
conduzir a sua derrubada”. (Idem)

Outro aspecto apresentado por Nogueira diz respeito a evolucdo da ideia
Educacao e trabalho em Marx e Engels. Somente a partir dos anos 1847 e 1848, é
“que inauguraram o principio maior da concepcédo educativa de Marx e Engels, a
qual, no entanto, sO atingiria a maturidade nos escritos ulteriores”. (lbidem, p.108)
Nesse sentido, Nogueira expressa que somente apds vinte anos “Marx retomara a
guestao em duas intervencdes feitas na Associacéo Internacional dos Trabalhadores
(AIT) ... como também nos debates do Conselho Geral da AIT®®. (Idem) Nessas
intervencgdes, Marx reivindica a necessidade da unido Educacdo e trabalho no
sentido de romper com as fronteiras entre trabalho manual e intelectual e também no

sentido de conjugar esses conhecimentos com 0s exercicios fisicos e a formacao

%8 Marx apresenta nas Instrugcfes aos delegados do Conselho Central Provisério acerca de diversas
questdes (de 1866), que: “A sociedade nao pode permitir nem aos pais, nem aos patrdes, o0 emprego
de criancas e adolescentes para o trabalho, a menos que se combine o trabalho produtivo com a
Educagédo. Por Educacéo nés entendemos trés coisas: 1) Educacédo mental, 2) Educacao corporal, tal
gual é produzida pelos exercicios ginasticos e militares, 3) Educacéo tecnoldgica, compreendendo
0s principios gerais e cientificos de todos os processos de produgdo e, a0 mesmo tempo, iniciando
as criancas e os adolescentes no manejo dos instrumentos elementares de todos os ramos
industriais”. (MARX apud NOGUEIRA, 1993)
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politécnica®™. (NOGUEIRA,1993, p.108) Portanto, para Nogueira antes de 1847-1848
as insercoes sobre Educacéo e trabalho ainda se mostravam insuficientes para uma
analise mais concreta.

Ao analisar o significado da proposta de unido entre ensino e trabalho,
Nogueira (1993) buscou os fundamentos econdmicos, politicos e filoséficos que
nortearam a concepgao de Educacdo em Marx e Engels. O interesse de Marx era
que a Educacdo fosse acessivel a classe trabalhadora, e que “levasse em
consideracdo a sua realidade, a qual se resumia a longas e penosas jornadas de
trabalho” (Ibidem, p.114). Mais a frente a autora escreve que, para Marx “ importava
sobretudo o futuro das novas geracdes operarias, que, segundo as suas teses,
como se sabe, encerram em si mesmas o futuro da humanidade”. (Ibid., p.115)

Segundo Nogueira, a Educacéo para Marx e Engels se apresentava de forma
diferenciada em relacéo ao que era instituido na época. Ao criticar a exploracao e a
Educacdo associada a formacdo do homem capitalista, os dois autores buscaram
mostrar a importancia da Educacdo enquanto fator politico de luta de classes. A
partir disso, esta se torna um meio de fornecer as bases para que o trabalhador
tenha clareza de todo o processo e que ele, entdo venha a assumir suas condi¢oes
de trabalho.

Isso definiria a necessidade, para as classes populares, de um ensino de
carater tecnologico onde o produtor pudesse adquirir os conhecimentos
cientificos que lhes permitissem alcancar a compreensao critica da sua
experiéncia concreta do produzir na fabrica. (NOGUEIRA,1993, p.115) ™

A partir da compreensdo dos escritos de Marx, SAVIANI (2003) escreve que a “politecnia diz
respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o processo
de trabalho produtivo moderno. Esta relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de
trabalho e tem como base determinados principios, determinados fundamentos, que devem ser
garantidos pela formacéao politécnica. Por qué? Supde-se que, dominando esses fundamentos, esses
principios, o trabalhador esta em condi¢cdes de desenvolver as diferentes modalidades de trabalho,
com a compreensédo do seu carater, da sua esséncia. Nao se trata de um trabalhador adestrado para
executar com perfeicdo determinada tarefa e que se encaixe no mercado de trabalho para
desenvolver aquele tipo de habilidade. Diferentemente, trata-se de propiciar-lhe um desenvolvimento
multilateral, um desenvolvimento que abarca todos os angulos da prética produtiva na medida em que
ele domina aqueles principios que estdo na base da organizagdo da produgdo moderna” (SAVIANI,
2003, p.140). Mais a frente SAVIANI, menciona que “a idéia de politecnia envolve a articulacdo entre
trabalho intelectual e trabalho manual, implicando uma formacédo que, a partir do préprio trabalho
social, desenvolva a compreenséo das bases da organizacdo do trabalho na nossa sociedade e que,
g)oortanto, nos permite compreender o seu funcionamento” (SAVIANI, 2003, p.142).

Mais a frente, em sua andlise sobre a obra O Capital de Marx, Nogueira (1993) esclarece que Marx
“manifestara entao a opinido de que a formacéao politécnica &, ao contrario, favorecida pela evolugao
tecnoldgica e que ela deveria ser considerada como um dos fatores em jogo na luta politica dos
trabalhadores pelo acesso ao saber” (idem, p.119). Nesse sentido vale ressaltar que em “(1866/67)
nas Instrucdes aos Delegados e O Capital, livro I, cap.13., Marx apresenta a ideia de Educacéo
politécnica e/ou tecnoldgica. Mario Manacorda (1991)., da pagina 25 a 38, detém-se em esclarecer
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A questdo é a seguinte: Marx e Engels pensavam a Educacéo e a sua relacao
com o trabalho a partir de duas perspectivas. O primeiro, na sociedade capitalista,
como forma de levar a classe operaria a ter controle de sua ac¢éao efetiva de trabalho.
Para isso, a relacdo de ensino e trabalho precisaria ultrapassar meramente a
questdo da Educacdo para a tecnologia’ e para a especializacdo do trabalho
unilateral. Ali ela seria ampliada, no sentido de oportunizar ao trabalhador o
conhecimento e a vivéncia em diferentes setores que envolvem o modo de producéao
capitalista. Nesse contexto, Marx e Engels ressaltam a importancia da Educacéo
politécnica como forma de o trabalhador adquirir o conhecimento global do modo de
producdo. Esse trabalhador, entdo, pode superar a sua condicdo de trabalhador
unilateral. Com isso, nasceria um novo tipo de homem/trabalhador que,
reconhecendo a sua condi¢do, ele se tornaria “o resultado daquilo que ja se
encontra em germe no movimento das forcas produtivas desencadeadas pela
industria capitalista”. (NOGUEIRA,1993, p.122)

A autora acrescenta que “Engels postula que a Educacdo deveria estar
intimamente associada ao trabalho, mesmo reconhecendo que tal fato s6 poderia se
dar de modo pleno numa sociedade em que as relagbes entre os homens na
producao fossem outras” (Ibidem, p.124). Disso resulta o segundo viés sobre a
relacdo Educacdo e trabalho. Marx assim como Engels acreditava, “que a
emancipacdo do homem-produtor, desse carater unilateral s6 se realizara
completamente na “sociedade futura”. (Idem) Diante disso, ainda na observacéao de
Nogueira, Marx ira defender uma Educacéo politécnica vinculada ao trabalho na

industria. (Idem)

Para Marx a efetiva concretizacdo desse processo pela qual os
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos serdo postos ao alcance de todos os
trabalhadores que, munidos deles, ficardo em condi¢bes de organizar, dividir,

equivocos de traducdo desses textos que tornaram o0s concepc¢dos de politécnica e tecnologia
semelhantes e por vezes confusos. Expressam eles, no entanto, na inter-relacdo escola-trabalho,
perspectivas muito diferenciadas. De qualquer forma, a referéncia marxiana a politécnica e/ou
tecnologia representa um notavel passo adiante no sentido de um esclarecimento de Marx sobre as
formas histéricas que a relacdo trabalho —Educagédo concretamente podera assumir”. Texto retirado
de parte da resenha do mini curso proferido pelo professor Paolo Nosella com anotagcfes de Elinilze
Guedes Teodoro. O titulo do texto é O trabalho como principio pedagégico em Marx, Lénin e Gramsci
e sua problematica na atualidade. Revista HISTEDBR on-line, Campinas, n.25, p.271-274, mar 2007-
ISSN:1676-2584 acessado em 02/07/2012.

A tecnologia aqui € mencionada no sentido de tornar o trabalho mais especifico num ritmo mais
intenso seria especificamente em relacdo a utilizacdo da técnica como forma de condicionar o
trabalhador a uma tarefa unilateral.
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regular, controlar o trabalho segundo as suas necessidades e interesses ( e
ndo mais segundo os imperativos de maxima produtividade do ponto de vista
do capitalismo) sé podera se dar no quadro de uma sociedade transformada.
(Ibidem, p.129)

A partir do que foi analisado, a interpretacdo de Sousa Junior apresenta
novos elementos sobre a Educacao e o trabalho em Marx. Com vistas a delimitar o
estudo, Sousa Junior trata da critica da Educacdo do ponto de vista de Marx em
guatro aspectos: |) a proposta da unido do trabalho com o ensino; Il) a ampliacdo do
processo educativo pela praxis politica educativa para além do trabalho; Ill) a
Educacdo no processo de nédo trabalho; 1IV) a formagdo do homem omnilateral a
partir de uma nova sociabilidade. Na interpretacdo deste autor, “pode-se mesmo
afirmar que as concepcdes de Marx sobre o homem, a sociedade, a histéria, a
transformacao social, etc. formam uma rica perspectiva pedagdégica”. (2010, p. 20)

A partir da interpretacdo de Sousa Junior, as categorias apresentadas por
Marx possuem um carater educativo mais amplo do que o apresentado por Nogueira
(1993), “pode-se dizer que a Educacédo estd associada as elaborac6es marxianas
como el musguito en la piedra” (Idem). A Educacéo se torna indissociavel da vida.

Partindo da concepc¢do de Marx de que a natureza amplia seu significado a
partir do processo em que o homem a transforma para suprir suas necessidades e
que as relacbes sociais constituem a propria esséncia do homem enquanto ser
social, Sousa Junior recorre a ideia de que o homem é um agente construtor de si
mesmo; portanto, inacabado. Dessa forma, “o homem é um ser social que produz a
si em sociedade, transforma a si mesmo e a0 mundo num processo em que se
presentifica o carater educativo da praxis humana”. (Ibidem, p.21). Contudo, esse
carater se da por intermédio do trabalho.

Mesmo entendendo que a Educacdo para Marx assuma um aspecto amplo,
nao se pode deixar de entender que a formacdo do homem esta condicionada pelas
contradicbes do trabalho na sociedade capitalista. Sousa Junior explica que as
contradicbes oriundas do trabalho alienado/estranho, da socialibidade estranha,
estdo presentes na perspectiva da Educacdo em dois sentidos: primeiro como
negacdo do homem; segundo como possibilidade de emancipag¢do social desse

mesmo homem. Diante disso, o “problema fundamental da Educacdo, no
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entendimento de Marx, vai localizar-se essencialmente no processo de Educacao do

proletariado”. (Ibidem, p. 26)

Assim, toda a problematica social, econdmica, politica e cultural que pde o
proletariado como protagonista da historia nas relacbes capitalistas; todo o
processo de constituicdo desse protagonista em classe-para-si, ou seja, como
classe que se eleva ao nivel da compreensdo do seu lugar e da sua
importancia na histéria através de diversos e complexos processos sociais, no
trabalho, na familia, no bairro proletario, nos sindicatos, nos partidos, nas
associacdes, nas greves, na escola etc, isto é, todo esse complexo de
relacbes compde o amplo processo de Educagdo do sujeito social
revolucionario. (SOUSA JR, 2010, p. 26)

A partir do processo em que a praxis aparece articulada a luta da classe
proletdria em busca da sua emancipacgdo, torna-se uma praxis revolucionaria e
educativa. “Aqui a praxis é préaxis revolucionaria e € essencialmente educativa
porque trata justamente do processo de transformacédo profunda do homem, das
relagdes, da sociedade” (Idem). A acdo revolucionaria aqui se da pela caracteristica
de transformacédo do homem pelo processo de Educacéo cujo o objetivo “seria a de
criar pela acao teleoldgica, ou seja, pensada, planejada, definida conscientemente
pelo préprio homem segundo suas necessidades e anseios de liberdade, uma
sociabilidade nova, sob o controle da coletividade livre”. (Idem)

Sousa Junior apresenta a caracteristica de formacdo do proletariado em
classe-para-si como sendo a “perspectiva marxiana da Educacao” (Idem), pois dela
decorre o conjunto de acdes que o homem estabelece na sociedade em busca da
emancipacao social. Contudo, essa formacdo acontece num cenario de relacdes
sociais contraditérias onde “a revolucdo para ser considerada como processo
educativo, tem de ser vista antes como um processo dentro de outro processo maior
e mais amplo”. (Ibidem, p.27) Disso decorre a preocupacao de Marx com 0 processo
de formacgé&o do proletariado como um todo.

A praxis revolucionaria assume caracteristica educativa por possibilitar ao
proletariado romper com as exigéncias do sistema capitalista e formar uma nova
compreensao das relagcfes sociais no ambito da liberdade. Para isso, é necessario
que a Educacado do proletariado esteja vinculada ao movimento de luta social em
todos os aspectos de sua vida. Sousa Junior refere-se a praxis revolucionaria como

um movimento educativo que ocorre em dois processos. O primeiro “envolve uma
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quantidade de questdes complexas ligadas a organizacdo e formacado tedrica e
politica do sujeito social potencialmente revolucionario desde os primérdios de sua
resisténcia contra a exploragédo do capital até a extingdo das classes”. (Ibidem, p.36)
O segundo processo liga-se a “etapa superior da organizacdo da nova sociedade,
em que se estabelecem novas relagcdes ndo alienadas e nas quais se torna possivel
a formacdo ampla do homem novo e o préprio resgate da humanidade negada no
capitalismo”. (Idem)

Apesar da importancia do processo educativo que a praxis revolucionaria
carrega ela “nao se define por si mesma como processo educativo, ela é posta a
partir da propria condigdo contraditoria das mediacdes de segunda ordem, isto €,
dos processos gerais de interiorizacdo”. (SOUSA JR, 2010, p.36) Diante disso,
percebe-se que a Educacdo € um movimento amplo que ultrapassa a Educacao
formal. Sousa Junior ainda ressalta que, para Marx, a Educacédo formal € limitada e
que “deveria encarregar-se apenas dos conteudos objetivos, aqueles menos afeitos
a manipulacao ideolégica das classes dominantes e/ou do Estado na conducéo da
Educacédo”. (Ibidem, p.37) Assim, a autoformagéo por parte do proletariado assume

relevancia:

trata-se de resguardar para os trabalhadores uma Educacdo auténoma,
paralela a Educacdo formal e a Educacdo no trabalho, que lide
diretamente com o0s conteudos da praxis revolucionaria, com o0s
interesses histéricos dos trabalhadores e com sua tarefa emancipatéria
maior. (Ibidem, p. 38)

Sousa Junior ao interpretar a ideia de revolugdo enquanto movimento

educativo escreve que esta pressuposto em Marx que a revolugdo, e a
emancipacao mesma, dependem de um conhecimento profundo da realidade por
parte do proletariado”. (Idem) Fato é que a Educacgéo do trabalhador agrega toda a
sua historia enquanto classe social, como a sua formacgéo € determinada pelo modo
de producéo capitalista, o trabalhador precisa reconhecer a importancia da unido
entre o ensino e o trabalho como acao transformadora de si mesmo e da realidade.
Outro aspecto ressaltado por Sousa Junior volta-se ao principio da unido
trabalho e ensino mencionada anteriormente por Manacorda (2007) e Véazquez
(2007). Segundo a interpretacdo de Sousa Junior, o principio educativo em Marx

aparece “como proposta articulada a realidade contraditéria do trabalho abstrato”
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(Ibidem, p. 39) no enfrentamento de todas as situacdes que sufocam o trabalhador.
Em seguida “aparece como reflexdo que pensa a articulagao entre trabalho e ensino
no contexto de novas relagdes sociais que tenham superado as contradicbes
capitalistas”. (Idem) Assim, “o principio de unido trabalho e ensino seria a propria
base da formacdo do homem omnilateral”. (Id.) Ainda, em relacé&o a unido trabalho e
ensino, este estudioso interpreta o problema da Educagdo em Marx como uma
forma de desmistificar os interesses da classe dominante expressados na Educacéao.
E que a pretensdo de Marx era mostrar a classe trabalhadora e que a Educacéo

dominante era contraditéria aos interesses da classe trabalhadora.

Ele vai além e procura convencer seus interlocutores trabalhadores de
que melhores condi¢cdes de ensino para os explorados apenas por duas
vias podem ser conquistadas: uma seria a via da organizagéo e luta dos
explorados e a outra seria via definida por uma dada necessidade
estabelecida pelo processo de acumulacéo do capital. (SOUSA JR, 2010,
p.47)

Este estudioso observa que, da mesma forma que o trabalho apresenta-se
contraditorio na sociedade capitalista. Por um lado forma o homem estranho de si
mesmo, por outro possibilita a emancipacédo, e a Educacdo também se insere nessa

contradicdo porque ela

aparece como meio de favorecer tanto o desenvolvimento politico dos
trabalhadores, isto €, seu desenvolvimento enquanto for¢ca social
potencialmente revolucionaria, quanto de amenizar os maleficios
causados pela divisdo do trabalho e fortalecer sua organizacdo com vistas
a derrubada da sociedade burguesa. (Ibidem, p.48)

E isto: a unido trabalho ensino na perspectiva marxista esta inserida num
contexto de totalidade complexa e contraditéria; portanto, analisa-la em todas as
dimensdes sera sempre um esboco. O que Sousa Junior deixa claro sobre a
guestao unido trabalho ensino em Marx é que ela estara permeada por trés eixos — o
trabalho, a escola e a praxis educativa cujo protagonista é o proletariado.

E inegavel em Marx a centralidade do trabalho na formac&o do homem, seja

no trabalho alienado/estranho, seja no trabalho livre. No entanto, Sousa Junior
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esclarece: “quando se discute as implicagdes da tese da centralidade ontologica do
trabalho para a reflexdo sobre a Educacéo, se coloca a necessidade de algumas

ponderagdes”. (Ibidem, p.59)

Como o trabalho em geral é categoria ontolégica fundante e como o
trabalho particular, como trabalho abstrato, alienado/estranhado, é a
categoria central para as analises da sociedade burguesa,
consequentemente, também na relagcdo com a Educagao, independente
das circunstancias e das relacbes em voga, por uma deducado logica,
colocar-se-a a fortiori a centralidade do trabalho como principio educativo,
independente de qualquer circunstancia. (Ibidem, p.61)

Pois bem: o estudioso aponta ser relevante pensar o processo educativo no
tempo livre visto que Marx conferia a possibilidade educativa nas horas de néo
trabalho. O que se deve ponderar é a interpretacdo de que a Educacao acontece
somente nas horas de n&o trabalho como é apresentada por Tarso Mazzoti’?. O que
se deve discutir em relacdo a esse posicionamento € a auséncia da praxis como
categoria que acompanha o trabalhador em suas ag¢fes tanto no trabalho quanto no
nao trabalho. “Consequentemente, o tempo de n&o trabalho nao passa de
possibilidade que so se realizard na medida em que se desenvolvam nele atividades
que expressem a positividade da construcdo proletaria, ou seja, a praxis politico-
educativa” (SOUSA JR, 2010, p. 64).

Para demonstrar a dimenséo educativa da praxis Sousa Junior (2010) recorre

a contribuicdo de Netto e Braz’® e explica que

a categoria da praxis permite apreender a riqgueza do ser social
desenvolvido: verifica-se, na e pela praxis, como, para além das suas
objetivacdes primérias, constituidas pelo trabalho, o ser social se projeta e
se realiza nas objetivagdes materiais e ideais da ciéncia, da filosofia, da
arte, construindo um mundo social, humano. (Ibidem, p. 69)

7

Para Sousa Junior (2010), pensar a Educacdo em Marx é essencialmente

pensar o trabalho sem reduzir a importancia da préxis como acao politico-educativa.

2SOUZA JR (2010) ira mencionar que Mazzoti inverte o sentido de formag&o humana pelo trabalho para o néo
trabalho em MAZZOTI, Tarso B. Educacdo da classe trabalhadora - Marx contra os pedagogos marxistas. In:
Interface - Comunic, Saude, Educ, v.5, 2001, p.51-65.

" NETTO, J.P. & BRAZ,M. Economia Politica- uma introducéo critica. Sio Paulo: Cortez, 2008.
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A Educacdo em Marx possui uma dimensdo ampla, de totalidade, reduzi-la ao
trabalho alienado/estranhado é “contraditoriamente educativa”. (Ibidem, p. 71)

Outro aspecto levantado por Sousa Junior € a proposta para a formacgao da
omnilateralidade na perspectiva marxista de Educacdo. Na realidade, a fim de que
se possa formar o homem omnilateral, € necesséario haver um enfrentamento das
contradicbes postas pela realidade no modo capitalista por esta constituir,
“processos de trabalho extremamente divididos e especializados que fragmentam e
prejudicam sensivelmente os individuos das classes trabalhadoras nas dimensdes
fisica, intelectual, psicoldgica, cognitiva, moral, etc.”. (Ibidem, p.73)

Dessa maneira, na proposta de Marx, a omnilateralidade se refere “a
formacdo do homem mesmo, ou seja, do homem que se libertou das determinagcdes
da sociedade burguesa negadora da humanidade livre”. (SOUSA JR, 2010, p.74)
Ora, o homem omnilateral € representado pelo homem com “uma formagdo ampla
nas multiplas possibilidades, enquanto ser livre que sé se constréi em relacbes
sociais livres”. (Idem) Mais a frente ressalta que “a omnilateralidade precisa articular-
se a todo o conjunto das atividades humanas, portanto as dimensées do trabalho e
da praxis social livres e da sociabilidade nao alienada”. (Id.) Dessa forma, a
omnilateralidade e a praxis constituem processos de interdependéncia mdtua em
todas as acgdes humanas livre. Muito bem: na sociedade capitalista € inviavel a
formacdo do homem omnilateral jA& que essa formacdo nao representa melhor

qualidade nas acfes de trabalho.

O homem omnilateral é expressao de uma totalidade de determinacdes
ndo estranhadas, construidas no cotidiano da nova vida social, cujo o
fundamento, é o trabalho social livre, o planejamento e a execucgao
coletiva do trabalho, bem como a reparticdo justa dos produtos do
trabalho. Por tudo isso, é impensavel qualquer correspondéncia entre o
homem omnilateral e um individuo da sociedade burguesa, por mais
“evoluido” que seja em relacédo a média dos individuos do seu tempo.

(Ibidem, p.91)

Pode-se deduzir das interpretacbes de Sousa Junior sobre a Educacdo em
Marx que o processo de formacdo do homem se dé& tanto pelo trabalho quanto pela
praxis politico educativa. Somente a partir da superacdo da condicao
alienada/estranha, o homem forma sua condicdo de homem omnilateral, livre das

amarras do sistema capitalista.
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Aprofundando-se essa andlise, cabem as consideracbes de Enguita que
enfatiza ser o homem influenciado pelas circunstancias herdadas das geracoes
anteriores quando ele faz a sua historia e o contrario também € verdadeiro. Contudo,
na sociedade capitalista, as circunstancias concretas apresentam-se dialéticas
diante dessa construcao histérica, “o individuo é o que a sociedade faz dele, e o0 que
distingue um individuo de outro é, em grande parte- no fundamental- produto da
sociedade”. (ENGUITA, 1993, p.91) Assim, “para Marx, a dialética homem-
circunstancias so pode ser entendida como processo, como modificacdo e interacao
de ambos os pélos, que aparecem ao mesmo tempo como ponto de partida e como
resultado”. (Ibidem, p.95)

Todo o movimento de construcéo historica do homem, seja pelo trabalho, seja
pelas circunstancias sociais, carrega consigo a potencialidade da mudanca das
circunstancias; é que a praxis que acompanha a formacdo do homem, quando
revolucionaria, possibilita @ mudanca. “Na realidade, se as circunstancias sao as que
educam o homem, ambas as teorias podem fundir-se e sédo fundidas por Marx numa
s6”. (ENGUITA, 1993, p.96) Disso decorre que, “0 que Marx tem em mente ndo é o
individuo isolado, mas o0 homem associado. O individuo isolado nada pode por si
mesmo, o homem associado pode tudo”. (Ibidem, p.99) O raciocinio € o de que o
homem isolado ndo pode construir a si mesmo, mesmo que deseje, pois a sua
formacdo depende das circunstancias em que vive e dos demais homens. Dentre as
circunstancias na qual o homem é formado, esta a educacéo.

Ainda na analise de Enguita, em toda a concepcao marxista esta presente
uma concepcao de Educacédo; porém, tal concepcao é amplo e ultrapassa os limites
da escola. “A Educacao ou formagao apresenta-se em Marx, para empregar a
expressao de A. Santoni Rugiu, como um “componente inseparavel de toda a vida”.
(Ibidem, p. 99) Ora, limitar a Educacao aos limites da escola seria ir contra a propria

concepcao de totalidade que Marx empreende em seus escritos.

A mudancga das circunstancias necesséria para que mudem os homens,
tal como a entende Marx, apresenta duas caracteristicas que se tornam,
na escola, impossivel um e dificil a outra. Em primeiro lugar, ndo alude a
nenhuma “circunstancia pessoal”’, nem as circunstancias imediatas, mas a
sociedade em geral. Em segundo lugar, h4 de ser obra dos proprios
homens, ndo um presente vindo do exterior. (Ibidem, p.101)
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Assim, a educacdo torna-se parte da formagdo do homem e pode-se
manifestar como  praxis  revolucionaria  ou como  resultado da
alienacao/estranhamento. Sempre depende de como as determinacdes que formam
0 homem se apresentam a ele e aos demais homens em suas relacdes, sobretudo a
partir do modo de producgéo instituido pelo trabalho. Ao entender tal premissa,
Enguita menciona que “a agado pedagdgica do trabalho material, como a da
sociedade em geral, ndo depende apenas das condicbes em que é dado ao homem,
mas também e sobretudo da luta dos homens contra essas condi¢des”. (Ibidem,
p.106) E a partir das relagbes dialéticas que o homem se forma e se transforma,
assim “a relacdo pedagogica homem-ambiente ndo é unidirecional, mas dialética”.
(Idem)

As relacdes dialéticas estabelecidas pelo homem com a realidade sé&o
formadas a partir das contradi¢cdes que ele encontra no modo producgéo — “para Marx
s6 pode ser compreendido através de uma articulagdo complexa — em Marx ela &
verdadeiramente genial — entre o mundo da objetividade e o mundo da
subjetividade”. (ANTUNES, 2009, p.26) Visto do ponto de vista da totalidade que
constitui a categoria central de Marx, “o econémico, o politico, o ideoldgico, o
valorativo sdo ao mesmo tempo, simultaneamente, determinantes e
determinados”. (Idem)

Segundo Antunes, € necessario entender que a concepcdo de modo de
producdo em Marx ultrapassa o mecanicismo da producdo. Esse concepcéao torna-
se “o modo de produgdo e de reproducdo da vida. E profundamente relacional e é

reciproco. As determinantes sao determinadas”. (Ilbidem, p.26)

A sua reciprocidade verdadeiramente dialética faz com que a construcéo
marxiana seja, neste sentido, absolutamente fundamental, enquanto
tentativa de compreender a totalidade da vida social, a busca do maximo
de conhecimento possivel que a ciéncia pode fazer do modo de producéo
do ser e da vida, num dado processo histérico. (Ibidem, p.27)

Assim como os demais comentadores, este autor também faz mengéo acerca
da formagdo do homem pelo trabalho alienado/estranho apresentado por Marx.
Contudo, ele a faz com vistas a uma analise em quatro processos distintos: 1) o

produto ndo fazer parte da criacdo do trabalhador; Il) o estranhamento do
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trabalhador estd diante do produto que ele produziu; Ill) o trabalhador ndo “se
reconhece enquanto uma individualidade nesse ato produtivo central da sua vida”
(Ibidem, p.27); IV) o “alienamento/estranhamento do trabalho: quem néo se
reconhece como individuo, ndo se vé como parte constitutiva do género humano”.
(Idem) Particularmente, o Ill e o IV processos apresentados por Antunes
representam a perda do homem pelo trabalho alienado/estranho que, segundo o
autor, acompanha a formacé&o do homem para além do século XIX.

Diante disso, Antunes da um passo a frente, efetivamente ao analisar a
evolucdo do processo de alienagado/estranhamento por meio do trabalho, na
sociedade do século XIX e no século XX. Aponta que, no “século XX ela ndo so6
manteve as alienacdes tipicas do século XIX, mas elas se intensificaram e
complexificaram. Isso porque o capitalismo ndo € um sistema paralisado e linear”.
(ANTUNES, 2009, p.28) Ainda, o autor ressalta que “o século XX foi marcado por
um duplo processo de alienacdo/estranhamento; ainda que mantenha
essencialmente os seus tracos ontologicos fundamentais, ha novas particularidades
e singularidades na forma de ser da alienacdo contemporanea”. (ldem) A
alienacao/estranhamento se deu em funcdo do modo de producdo capitalista
chamado taylorismo e fordismo. Esses modos de produgéo ocasionaram, “para usar
uma expressao do Lucaks, a “desantropomorfizacdo do trabalho”, que é muito
acentuado desde os inicios da Revoluc¢do Industrial, nos séculos XVIII e XIX e
depois ao longo do século XX". (Id.)

A Educacao nesse cenario € uma Educacao “formal, parcelar, hierarquizada”
(Ibidem, p.30). Essa Educacdo € organizada “pela geréncia cientifica. Toda a
concepcdo é da administracdo, 0os que pensam, elaboram; e a execucdo é
responsabilidade dos trabalhadores.” (Idem). Segundo Antunes, a separagéo entre o
Homo sapiens e o Homo faber repercutiu na especializacdo do trabalho
unilateralizado e fragmentado. “A Educacdo moldada por uma pragmatica
tecnocientifica, qualificadora do mercado de trabalho gerencial, profissional,
coisificado”. (Ibidem, p.31)

Nesse sentido, recorre-se a Dangeville’™ que afirma serem as relacdes entre a

ciéncia e a técnica no trabalho reforgcam os interesses de classe:

" DANGEVILLE, Roger. Marx e Engels: critica da educagdo e do ensino. Revista Germinal: marxismo e
educacdo em debate. Londrina, v. 3, n. 2, dez. 2011. p. 109-134.
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a ciéncia e a técnica fazem parte da base econémica, enquanto a cultura,
com as belas-artes, a filosofia e a religido, fazem parte da superestrutura
na divisdo em classes do capitalismo. Claro que a ciéncia, produto geral
do desenvolvimento humano, € monopolizada pelo capital, mas esta
apropriacdo sO se efetua depois de a técnica e de a ciéncia terem sido
produzidas pelo “trabalho coletivo” no processo do trabalho imediato, de
maneira tdo material como os artigos da producao. (2011, p.113)

A partir dai, a ciéncia e a técnica tornam-se instrumentos da divisdo de
classes que “suscita necessariamente uma divisdo entre a base econdémica e as
superestruturas juridicas, politicas e ideologicas, evoluindo cada um destes niveis da
piramide de forma desigual e especifica em relagdao aos outros”. (DANGEVILLE,
2011, p.115) Essa relacdo apresenta-se de forma desigual por um lado e

homogénea por outro, ou seja,

enguanto a economia € antagdnica, o capital que implica no outro pélo o
assalariado, como a burguesia supde o proletariado, as esferas juridicas,
politica e, mais ainda, ideoldgica- com o Estado e a Educacao nacional
que ele dispensa- apresentam-se homogéneos, sem antagonismo nem
contradi¢cdo de classe (DANGEVILLE, 2011, p.115)

Nesse sentido, a interpretacdo de Enguita pondera que a Educacdo do
trabalhador ndo pode depender apenas das condicfes determinadas a ele, mas,
sobretudo, da luta dos trabalhadores contra essas condi¢des. Tal reflexdo confirma-

se com as de Dangeville:

o proletariado deve agir ainda nas condig6es materiais da sociedade onde
vive e produz, utilizando meios politicos, quando s6 dispbe de seu das
suas ideias e dos seus principios, nascidos do seu meio material de vida
e de producao, para orientar a evolucéo social no sentido dos interesses
socialistas- de classe em primeiro lugar, portanto ainda politicos, sem
classes em seguida. ( DANGEVILLE, 2011, p. 115)

O autor, amparado pela concepgao de Marx de que “nédo € a consciéncia que
determina a vida”, afirma serem “as condi¢gbes econdmicas que formam a base de

todas as manifestagées intelectuais da sociedade humana”. (Ibidem, p.116) Nesse
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sentido, “se ha Educacdo, sdo portanto as condicdes materiais que € preciso
“educar” ou melhor revolucionar, e ndo as pobres cabecas!” (Idem)

Tendo em vista que o Estado estabelece uma Educacéo nacional, Dangeville
aponta “que é preciso desconfiar ao maximo das ideias destiladas pelo Estado das
classes dominantes, ou seja pela Educacdo nacional’. (Idem) Com isso, a ciéncia
passa a ser utilizada como instrumento de determinacdo da classe dominante, como
ja foi mencionado por Antunes (2009). Contudo, a ciéncia ndo € um fim em si
mesma e com isso se torna relativa e suscetivel a mudancas.

As implicacdes da ciéncia assume dois Viés: 0 primeiro, como avango
tecnoldgico, inovagbes no modo de producdo; o segundo, como possibilidade de
conhecimento aos trabalhadores de todo o movimento, fator que facilita a
conscientizacdo sobre as mudancas nas condicfes de trabalho. Com efeito, ao
conhecer todo o processo, o trabalhador podera assumir o comando da producéo e
mudar o cenario capitalista. Segundo Dangeville, Marx

fala de libertacio do homem na base de um mundo material,
completamente revolucionado para socializar e desenvolver o homem em
todos os sentidos, apés ter operado a fusdo da cidade e do campo, do
ensino e da producao, do trabalho manual e do trabalho intelectual, de tal
forma que o homem deixara de ser uma pessoa “privada”, mas um
homem social - se 0 comunismo tem um sentido. (DANGEVILLE, 2011,
p.121)

Nesse sentido, a Educagao conservadora que eleva o pensamento como fator
de mudanga, ndo tem significado algum, pois na sociedade comunista o “individuo
se tera identificado a espécie, ao género e a toda a humanidade, para se expandir
integralmente em todos os sentidos” (Idem). Dessa forma, a Educacéao conservadora
ndo pode dar conta da revolugdo, por ser contraditéria ndo somente aos interesses
da classe dos trabalhadores, mas também por ndo conceber a realidade como fator
determinante. Enquanto a Educacdo conservadora visa a mudanga a partir do
individuo a Educagédo comunista visa a formagdo de um novo homem. “O homem
novo nascido do revolucionamento das condigbes materiais da sociedade, e nao do
treino e da Educacéao iluminista, podera entdo desenvolver-se a escala da sociedade
inteira e serd um homem social”. (Ibidem, p.129)

Nesse sentido, Schaff menciona que a Educacdo do homem novo precisa

‘ensinar aos homens concepgdes e atitudes que evitem os fendbmenos da
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alienagao/estranhamento na vida social e anunciem uma situacdo em que estes
fendmenos sejam superados”. (SCHAFF,1967, p.217). Schaff reflete: “no ideal do
homem da sociedade comunista surgem caracteristicas no primeiro plano, contrarias
as concepcodes e atitudes dos homens formados sob as condicfes da sociedade de
classes”. (Ibidem, p.219). Assim, cabe a Educacéo “na evolugao do homem da nova
sociedade, fazer dele uma personalidade, tanto quanto possivel perfeita e universal,
liquidando o dominio dos produtos autonomizados sobre o homem, responsavel por
transformé-lo, de seu dono, em seu escravo. (ldem) Argumenta ainda que a
Educacdo do homem novo ndo objetiva somente superar as caracteristicas do
homem capitalista, mas sobretudo formar um homem comprometido com questdes
sociais e democracia. “Nao interessa dar aos membros da sociedade um maximo de
democracia e liberdade, e sim ensinar a usar esta democracia e liberdade”.
(SCHAFF, 1967, p.227). E que “o grau de democracia, obtido por uma sociedade,
depende da forgca e profundidade das atitudes liberais dos membros da sociedade

em questao”. (Idem) A nova concepcado de homem nascerd a partir de uma nova
sociedade, a sociedade comunista, que oportunizard uma nova relacdo com a
subjetividade no trabalho e com o conhecimento formando o que Gramsci
mencionava “todos somos intelectuais”.

Gramsci foi estudioso de Marx; pelo fato de viver em novo contexto historico e
politico e por sua experiéncia politica, educativa e carceraria, ele apresentou um
referencial teérico que atendesse as transformacfes almejadas no seu plano de

acao politica.

Por conta da sua busca por um plano de acéo, a apropriacdo de Gramsci
da teoria marxista ndo se configurava como uma doutrina, mas como um
método, orientador e absolutamente ligado as necessidades proprias, as
lutas, complexidades e buscas do cotidiano dos homens daquele periodo
historico. Para ele, o marxismo ndo se encerrava nos escritos de seu
idealizador. Era necessario relaciona-lo aos problemas e particularidades
de sua época, em uma pratica de fato humano-historica. (SILVA, 2010,
p.23)

Em Gramsci, o termo “Educacdo” aparece em textos sobre cultura e
Educacéo, em estudos de intelectuais, na escola unica, entre outros. Contudo, ndo
se trata de engendrar a dimensdo da Educacdo somente nesses concepg¢des, mas

de situa-la na elaboracéo do projeto politico social ao qual Gramsci empreendeu sua
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luta. Para tanto, € necessério identificar a contextualizacdo da Educacgdo no tocante
a alguns concepc¢des norteadores:

Estado, sociedade civil. Sociedade politica, estrutura, superestrutura,
bloco histérico, partido, hegemonia, filosofia e ideologia; enfim, o
encadeamento que o plano politico estabelece como o seu plano de agéo,
para a construcdo de uma outra sociedade e, consequentemente, seu
ideal de formagao” (SILVA, 2010, p.35)

Gramsci considerava a Educacdo como parte da vida e ndo como um
apéndice a ser instituido por um regimento escolar, ainda que demonstrasse sua
preocupacdo com a Educacao escolar a partir de um nova perspectiva educacional.
Para Gramsci, a Educacdo seria um dos eixos condutores para a formacdo do
homem omnilateral, o qual seria formado tanto nas suas rela¢des histéricas politicas,

guanto na escola unitéria.

2.3.1.1 As diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio - Parecer n. 5/2011

e Resolugéo n. 2/2012

Relacionado ao tema Trabalho e Educacao, percebeu-se a necessidade do
mapeamento da situacdo do Ensino Médio no Brasil, tendo-se como referéncia o
Parecer 5/2011 e a Resolu¢do n.2 de 30 de janeiro de 2012 definidores das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Essa contextualizacdo é
fundamental no sentido de identificar a concepcdo de educacdo desenvolvida no
contexto das propostas politicas governamentais para o Ensino Médio no Brasil.

No movimento historico contemporaneo, as teorias politicas de Marx e de
Gramsci ndo alimentam o debate educacional, embora algumas ideias esparsas
possam aparecer aqui e ali em alguma proposicéo curricular. O que se pretende é
compreender a dimenséo educativa proposta nos documentos do Parecer 5/2011 e
da Resolucdo n°2 de 2012, a fim de se identificar pistas que se relacionem com a
concepcao de educacao aqui desenvolvida.

Pois bem: o Parecer CNE/CEB n. 5/2011 e a Resolucéo n. 2/2012 referem-se
a elaboracdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio tanto
no sentido de frequéncia e permanéncia dos jovens na escola, quanto de identidade

prépria em relacdo as determinacdes do ensino. Considerado o Ultimo processo da
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Educacdo Bésica, o Ensino Médio flexibiliza a organizagdo curricular articulando
conhecimentos gerais com os das profissées técnicas.

Neste contexto, as Diretrizes promovem a ideia da necessidade da formacéao
do aluno ultrapassar os limites profissionais, estendendo-se a formacdo da
cidadania. De acordo com as Diretrizes, € fundamental que o aluno tenha a
oportunidade de expandir seus conhecimentos de forma critica e autbnoma. E isto:
nesse processo educativo, o aluno precisa ter “0 acesso ao conhecimento
historicamente acumulado e a producdo coletiva de novos conhecimentos, sem
perder de vista que a educacao também €, em grande medida, uma chave para o
exercicio dos demais direitos sociais”. (PARECER 5/2011, 2012, p.1) Contudo,
mesmo com as iniciativas de estudos e propostas especificas para o Ensino Médio,
a “sua estrutura, seus conteudos, bem como suas condi¢cdes atuais, estdo longe de
atender as necessidades dos estudantes, tanto nos aspectos da formacdo para a
cidadania como para o mundo do trabalho”. (Idem)

As reformas educacionais do Ensino Médio romperam, ou pelo menos
deveriam, com a sequéncia ginasial e com a perspectiva exclusivo de estudos
académicos/cientificos. A partir da implantacdo do ensino profissionalizante, as
caracteristicas do Ensino Médio tornaram-se mais autbnomas e passaram a atender
as necessidades dos estudantes tanto no sentido da preparacéo dele para o Ensino
Superior, quanto na sua qualificacdo para o mercado de trabalho. A partir da Lei de
Diretrizes e Bases 9.394/96 o Ensino Médio é classificado com a etapa final da
Educacdo Basica e ainda apresenta alteracées a partir da Lei n® 11.741/2008"° que
valoriza a formacao técnica, profissional e tecnoldgica do aluno. Nesse contexto, as
politicas educacionais fundamentam acbes com “principios estéticos, politico e
éticos, abrangendo a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da
identidade”. (Ibidem, p. 11) Entretanto, o texto do Parecer 5/2011 enfatiza que a
proposta de formacado humana integral ndo encontrou espacgo na escola. Mesmo que

o documento favorecga a inser¢cdo de novas metodologias, conteudos estruturantes e

> “Das alteragdes ocorridas na LDB, destacam-se, aqui, as trazidas pela Lei n. 11.741/2008, a qual
redimensionou, institucionalizou e integrou as acdes da Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, da Educacéo de Jovens e Adultos e da Educacgédo Profissional e tecnoldgica. Foram alterados
os artigos 37, 39, 41 e 42, e acrescido o Capitulo Il do Titulo V com a Sec¢é&o IV-A, denominada “Da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio”, e com os artigos 36-A, 36-B, 36-C e 36-D. Esta lei
incorporou o essencial do Decreto n° 5.154/2004, sobretudo, revalorizando a possibilidade do Ensino
Médio integrado com a Educagédo Profissional Técnica, contrariamente ao que o Decreto n° 2.208/97
anteriormente havia disposto”. (PARECER 5/2011, p.11)
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autonomia para elaboracdo de um curriculo flexivel, os professores apresentam
resisténcia’®.

Outro aspecto abordado no Parecer 5/2011 diz respeito ao perfil dos jovens
de 15 a 29 anos, estudantes do Ensino Médio, considerados como sujeitos
formadores de uma “categoria social’. Tal visdo ultrapassa a mera concepgao
biolégica; eles séo sujeitos que possuem concepc¢cdes de mundo e necessidades
bem definidas. Por ser uma fase de transitoriedade entre a juventude e a vida adulta,
0s jovens estdo num processo de construgcdo do seu “vir a ser”, ainda que
confundam os concepcgdes de liberdade e autonomia. O perfil do jovem brasileiro do
Ensino Médio é o jovem estudante - trabalhador’’, o que o faz vivenciar o processo
educativo de forma descomprometida, ele chega, muitas vezes, a abandonar os
estudos para trabalhar. (PARECER 5/2011, p.13) Por isso, a evasao escolar no
Ensino Médio é considerada um dos principais problemas enfrentados nas escolas e
vem sendo alvo permanente de discussbes nos ambientes de reformas
educacionais.

Diante da necessidade de aumentar e manter o niumero de alunos no Ensino
Médio, o Ministério da Educacdo vem investindo em medidas de estruturacdo de
uma politica publica nacional para a Educacéo Basica, dentre elas, o FUNDEP (Lei,
n. 11.494/2007), o PDE (Plano de Desenvolvimento da Educac&o)’®, SAEB (Sistema
de Avaliacdo da Educacao Béasica), ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica. Essas iniciativas, por intermédio
da consolidacédo do Parecer 5/2011, foram elaboradas a partir da necessidade de
mudancas emergentes no contexto educacional, principalmente no Ensino Médio.

Dentre elas, estdo as orientagcbes para a organizagcdo do projeto educacional de

® “Foi observado em estudo promovido pela UNESCO, que incluiu estudos de caso em dois

Estados, que s ditames legais e normativos e as concepcgdes tedricas, mesmo quando assumidas
pelos Orgdos centrais de uma Secretaria Estadual de Educacdo, tém fraca ressonancia
nas escolas e, até, pouca ou nenhuma, na atuagao dos professores (UNESCO, 2009)". (Idem)

" “Uma pesquisa realizada com jovens de varias regides brasileiras, moradores de  zonas
urbanas de cidades pequenas e capitais, bem como da zona rural, constatou que 60%
dos entrevistados frequentavam escolas. Contudo, 75% deles ja estavam inseridos ou buscando
insercdo no mundo do trabalho (SPOSITO, 2005). Ou seja, 0 mundo do trabalho parece estar mais
presente na vida desses sujeitos do que a escola”. (PARECER 5/2011, p.14)

8 «A concepcdo de uma educacéo sistémica expressa no PDE, ao valorizar conjuntamente os  niveis
e modalidades educacionais, possibilita ac¢des articuladas na organizacdo dos sistemas de
ensino. Significa compreender o ciclo educacional de modo integral, promovendo a articulacéo entre
as politicas orientadas para cada nivel, etapa e modalidade de ensino e, também, a coordenacao
entre os instrumentos disponiveis de politica publica. Visdo sistémica implica, portanto, reconhecer
as conex0es intrinsecas entre Educagdo Bésica e educagdo Superior; entre formacdo humana,
cientifica, cultural e profissionalizagéo e, a partir dessas conexdes, implementar politicas de educacéo
que se reforcem reciprocamente”. (Ibidem, p.3)
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estudantes do Ensino Médio noturno, estudantes de Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), estudantes indigenas, do campo e quilombolas e estudantes da Educacgéo
Especial.

Essas Diretrizes constituem a organizacdo de um documento de ensino que
possibilita ao professor estruturar um curriculo que atenda as necessidades e
expectativas dos alunos do Ensino Médio em suas particularidades. Assim, alguns
eixos norteadores conduzem o direcionamento geral das diretrizes. No eixo direito
a educacéao, as Diretrizes, fundamentadas na Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988 e na Lei n. 9.394/96, apresentam a educacdo como um direito
social que assegura a obrigatoriedade gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, tendo
como meta o exercicio da cidadania e das praticas sociais. Para atender essas
exigéncias, o Ministério da Educacdo estruturou o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) a partir de uma concepcao sistémica da educacdo, garantindo,
além de uma educacdo de qualidade que defenda os direitos dos grupos
considerados discriminados, também uma educac¢édo que envolva a participacdo da
comunidade familiar, alunos, professores e administrativa da escola. Ainda para
garantir essas exigéncias, foi aprovado o Projeto de Lei que elaborou o Plano
Nacional de Educacédo (PNE), contendo vinte metas a serem cumpridas até 2020.
Essas metas apresentam tanto medidas para os alunos, como aumento da taxa de
matriculas no Ensino Médio; educacdo em tempo integral em 50% das escolas
publicas; garantir a educacdo para os moradores do campo, das regides mais
pobres, visando diminuir a desigualdade educacional; medidas para os docentes,
como incentivo a pés graduacao lato e stricto sensu, planos de carreira, entre outras
medidas.

No eixo educagcdo com qualidade social, a concepgao de qualidade da
educacdo € considerada a partir da construcdo histérica, podendo assumir
caracteristicas especificas em cada localidade, mas depende dos valores e
interesses da populacdo. Ainda, a concepcédo voltada a qualidade da educacéo tem
como objetivo ampliar o acesso ao conhecimento das populagbes que apresentam
desvantagem na sociedade, o que supera, dessa forma, as desigualdades e
injusticas educacionais e sociais. Nesse contexto, a Educagdo torna-se um
instrumento de inclusdo social e precisa garantir o desenvolvimento individual e
social do aluno. Assim, a escola precisa romper com os padrdes de rigidez da escola

conservadora e empreender sua reinvencao a fim de formar cidadaos capazes de
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entender seus direitos, deveres e compromissos com a transformagao social bem
como, formar para o desenvolvimento da criatividade, criticidade, cooperagéao.
Portanto, temas sociais como inclusdo, diversidade cultural, direitos humanos,
cidadania, meio ambiente, tornam-se componentes curriculares. Diante isso, a
Educacao passa a ser considerada como “um processo de produgao e socializagédo
da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam
conhecimentos e valores”. (PARECER 5/2011, p.10)

Para atender essas medidas educacionais, foram apresentados alguns
pressupostos e fundamentos que direcionam o0 processo educacional
caracterizando-o como “qualidade social”. O primeiro pressuposto € o do Trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura: dimensbes da formagdo humana. Nesse
pressuposto, o trabalho assume a dimensé&o apresentada por Marx nos Manuscritos
Econémico-Filosoficos e na Ideologia Alemd como se estudou anteriormente; no

Parecer,

o trabalho é conceituado, na sua perspectiva ontolégica de transformacao
da natureza, como realizagcdo inerente ao ser humano e como mediagéo
no processo de producdo da sua existéncia. Essa dimensao do trabalho
€, assim, o ponto de partida para a produgdo de conhecimentos e de
cultura pelos grupos sociais. (5/2011, p.19)

7z

Nessa perspectiva, a teoria é considerada a partir da realidade concreta
pensada que, ao retornar a realidade, assume a caracteristica de ciéncia. E que os
conhecimentos sao indissociaveis da vida e das determinacdes sociais, culturais,
econbmicas, transmitidas de geracdo em geracdo. Assim, a ciéncia é entendida
como a articulagdo de conhecimentos produzidos historica e socialmente “na busca
da compreenséo e transformacao da natureza e da sociedade, se expressa na forma
de concepcdes representativos das relacdes de forcas determinadas e apreendidas
da realidade”. (PARECER, 5/2011, p.19) Por serem histéricos e socialmente
produzidos esses conhecimentos que formam a ciéncia e as disciplinas, estédo
sujeitos no movimento contraditorio da realidade a questionamentos, superacdes e

transformacdes, como se evidencia na relagédo com a tecnologia’.

" Nesse contexto a tecnologia é conceituada como “transformacéo da ciéncia em forga produtiva ou
mediacdo do conhecimento cientifico e a produgéo, marcada desde sua origem pelas relages sociais
que a levaram a ser produzida”. (PARECER, 5/2011,p. 20)
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O desenvolvimento da tecnologia visa a satisfacdo de necessidades que a
humanidade se coloca, o que nos leva a perceber que a tecnologia é uma
extensdo das capacidades humanas. A partir do nascimento da ciéncia
moderna, pode-se definir a tecnologia, entdo, como mediacdo entre
conhecimento cientifico (apreensédo e desvelamento do real) e producéo
(intervencéao no real). (Ibidem, p.20)

Pode-se entender disso que a tecnologia sempre esteve subordinada aos
interesses das forcas produtivas, sendo associada ao conhecimento cientifico para
suprir as necessidades de intervencéo na realidade: ciéncia, trabalho e tecnologia
constituem uma rede de interdependéncia formadora da cultura. Aqui a nogao de
educacao, trabalho e tecnologia tornam-se elementos formadores da cultura®, o que
diferencia o resultado dessa inter-relacdo é a consciéncia critica que se tem no
processo em gue se estabelecem as normas e condutas de um grupo social. Assim,
pode-se identificar a contribuicdo de Marx no seguinte trecho desenvolvido no
Parecer 5/2011 “assim, evidencia-se a unicidade entre as dimensfes cientifico-
tecnolégico-cultural, a partir da compreensdao do trabalho em seu sentido
ontoldgico”. (p.20) Evidencia-se a unidade entre consciéncia critica em busca da
formacdo humana integral neste Parecer 5/2011 cuja concepcéo de educacao esteja
fundamentada na categoria trabalho n&o somente no sentido de garantir uma
educacédo para o trabalho, mas sobretudo de uma educacao que tem como principio
a unidade do pensamento e da acdo, unidade entre a teoria e pratica®".

Diante disso, esse Parecer apresenta 18 eixos norteadores: trabalho como
principio pedagdgico; pesquisa como principio pedagdégico; Direitos Humanos como
principio norteador; desafios do Ensino Médio; fungdo do Ensino Médio no marco

% No § 4° do Art 5 ° da Resolugdo n° 2 de 2012, “a cultura é conceituada como o processo de
producdo de expressdes materiais, simbolos, representacdes e significados que correspondem a
valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade.”
(RESOLUCAO n.2, 2012, p. 02).

8.0 Art. 5° da Resolucdo n° 2 de 2012 expressa essas relacdes citadas no Parecer 5/2011 “ | -
formacao integral do estudante; Il- trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagdgicos,
respectivamente; Ill- educacdo em direitos humanos como principio nacional norteador; IV-
sustentabilidade ambiental como meta universal; V- indissociabilidade entre educacdo e préatica
social, considerando-se a historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem; VI- integragdo de conhecimentos
gerais e, quando for o caso, técnico-profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e
da contextualizacdo; VIl - reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos
sujeitos do processo educativo, das formas de producéo, dos processos de trabalho e das culturas a
eles subjacentes; VIII - integracdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento curricular”. (Idem)
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legal; identidade e diversificagdo no Ensino Meédio; Ensino Meédio e
profissionalizacdo; formacdo e condicdo docente; projeto politico-pedagogico e
organizacao curricular.

Ao considerar o trabalho® como formador do homem, ele assume a

caracteristica de principio educativo no sentido ontolégico e historico:

equivale a dizer que o ser humano € produtor de sua realidade e, por
isto, dela se apropria e pode transforma-la. Equivale a dizer, ainda, que é
sujeito de sua histdria e de sua realidade. Em sintese, o trabalho é a
primeira mediacdo entre o homem e a realidade material e social.
(PARECER 5/20111, p. 21)

Para que essa concepcéo de trabalho seja efetivada no contexto educacional,
a perspectiva de organizacao curricular precisa estar vinculada a uma base unitaria
que possibilite a formacdo plena do aluno tanto no sentido de apropriacdo do
conhecimento quanto no sentido de intervencéo na realidade.

Diante dessa contextualizacdo referente ao trabalho®® como principio
educativo percebe-se, presente no Parecer 5/2011, a concepcao de unido trabalho e
educacdo. A guestédo é que o documento abre a possibilidades de elaboracédo de um
projeto politico pedagdgico e curricular critico e transformador da realidade, cabe a
cada escola contextualizar essas recomendacdes a partir da realidade concreta da
localidade onde esté inserida e ainda a partir da necessidade dos estudantes frente
as determinac0des da realidade.

Outro aspecto apresentado no Parecer 5/2011 refere-se a pesquisa®
enquanto principio pedagdgico. Nesse sentido, enfatiza-se a importancia da

tecnologia® como instrumento de conhecimento e ndo somente como mecanismo

#No § 1° do Art 5 ° da Resolucdo n. 2 de 2012 “o trabalho é conceituado na sua perspectiva
ontolégica de transformacgdo da natureza, como realiza¢é@o inerente ao ser humano e como mediagao
no processo de produgao da sua existéncia”. (Idem)

% No Art 13, Il da Resolucao, expde-se “o trabalho como principio educativo, para a compreensdo do
processo histdrico de producao cientifica e tecnologica, desenvolvida e apropriada socialmente para a
transformacéo das condi¢des naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das potencialidades e
dos sentidos humanos”. (RESOLUCAOQ n.2, 2012, p. 04)

8 No Art 13, lll da Resolugdo, é apontada “a pesquisa como principio pedagdgico, possibilitando que
0 estudante possa ser protagonista na investigacdo e na busca de respostas em um processo
autdbnomo de (re)construgao de conhecimentos”. (Idem)

8 Ja no § 3° do Art 5 °dessa mesma Resolucéo, esclarece-se que “a tecnologia é conceituada como a
transformacgédo da ciéncia em forca produtiva ou mediacdo do conhecimento cientifico e a producéo,
marcada, desde sua origem, pelas relagdes sociais que a levaram a ser produzida”. (RESOLUCAO
n.2, 2012, p. 02)
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de informacdo. Existe, sim, a preocupacédo da apropriagdo da tecnologia como
estratégia do aluno aprender a aprender num processo permanente de pesquisa por
meio da mediacdo do professor o aluno se apropria dos conhecimentos tecnoldgicos
como recurso educativo para a vida toda. O aluno, nesse sentido, tem a
possibilidade de desenvolver a atitude cientifica para além da escola. E que, a partir
da compreensdo da pesquisa enquanto principio pedagdgico, o aluno torna-se
autbnomo e responsavel tanto no que se refere a apropriacdo do conhecimento
qguanto na aplicabilidade critica e criativa na realidade. Assim, a pesquisa deixa de
ser isolada e passa fazer parte do processo de interdependéncia entre os
conhecimentos de diferentes areas e a realidade social. Nesse contexto, esta
presente também a concepcao de educacdo de Marx e Gramsci quando referem-se
a educacao como parte da vida e ndo como somente um processo escolar, ndo ha
ruptura na relacdo tecnologia e educacéo nem educacéao e trabalho.

Na continuidade dos eixos, é apresentado no Parecer a concepcdo dos
Direitos Humanos® como principio norteador. Este principio tem como base a
Constituicao Brasileira que assegura o exercicio da liberdade, dos direitos iguais, do
bem estar e seguranca como componentes de uma sociedade plural e sem
preconcepcdes. Esse principio tem como objetivo a consolidacdo de uma sociedade
livre e humanitaria que visa ao desenvolvimento dos direitos de forma igualitaria, a
erradicacao da discriminacdo de qualquer natureza, da desigualdade social e toda e
qualguer forma de preconcepcdo. A educacdo, nesse contexto, torna-se uma
tomada de posicdo frente a realidade social; afinal, por ser fundamentada na
construgdo da cidadania, dos direitos fundamentais, do respeito a diversidade
cultural, social, politica, religiosa e sexual, a educagéo torna-se uma manifestacao
dos direitos do homem enquanto sujeito historico e social em busca de sua
emancipacao.

Mais a frente no eixo fungdo do Ensino Médio no marco legal o Parecer
5/2011 apresenta a educagdo como sendo indissociavel do trabalho, da cultura, da
tecnologia e da ciéncia. Nesse eixo, esta presente a valorizacdo da formacéo ética e
do pensamento critico do aluno visando sua efetiva participagdo na sociedade. Para

isso, 0 projeto politico pedagogico precisa encaminhar o aluno para a reflexdo do

% No Art 13, IV da Resolugado, ha “os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se
sua educacdo de forma integrada, permeando todo o curriculo, para promover o respeito a esses
direitos e a convivéncia humana”. (RESOLUCAOQO n.2, 2012, p. 04)
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seu compromisso social e politico frente ao processo escolar e sua relacdo com a
realidade.

No eixo Identidade e diversificacdo no Ensino Médio é retomada a ideia da
superacdo da pedagogia tradicional da escola conservadora, essa superacdo so
pode ocorrer se a escola apresentar uma formacdo de base unitéria, integral, de
unido da teoria com a pratica. Nesse eixo, retoma-se também a concepcdo do
ensino multilateral fundamentado numa metodologia que possibilite a articulacdo do
contexto dos eixos anteriores em busca da emancipacdo humana. Diante disso,
pode-se identificar novamente o0s elementos apresentados na concepcdo de
educacéo e trabalho de Marx e Gramsci, ainda que como elementos fragmentarios.
E visivel a aproximacdo dos elementos que compdem a concepcdo de educacéo e
trabalho no Parecer com as que se apresentou no capitulo referente a concepcéo de
educacdo de Marx e Gramsci. Ressente-se, porém, da vinculacdo a um projeto de
mudanca estrutural da sociedade, que € elemento fundamental nos pensamentos de
Marx e Gramsci. Cabe ressaltar que o0s eixos apresentados no Parecer séo
interdependentes e formam uma diretriz comprometida com as necessidades
emergentes dos alunos do Ensino Médio, entre elas esté a profissionalizacao.

O eixo Formacao e condicdo docente refere-se ao comprometimento do
professor como mediador do conhecimento cientifico, técnico, profissionalizante com
o trabalho e a vida. Apesar da discussao existente sobre a supremacia ora da
pratica sobre a teoria, ora da teoria sobre a pratica, a LDB no paragrafo unico do
artigo 61 ultrapassa a dicotomia teoria e pratica ao apresentar a concepcao de
formacao docente ampliada e qualificada em nivel Superior.

Nos eixos Projeto politico-pedagdgico e organizagdo curricular o Parecer
apresenta a concepcdo de uma gestdo democratica, com a participacdo da
comunidade escolar e da familia, como também, autonomia administrativa e
educacional na elaboracédo do documento que ira reger a dindmica educacional da
escola. Nesse sentido, o projeto politico pedagdgico passa a ser um documento
produzido coletivamente tendo como base por um lado a participagdo social, por
outro, a normativa do Art.44 da Resolugdo CNE/CEB n.4/2010.

Nesse contexto, 0 projeto politico-pedagdgico deve conter atividades
integralizadoras e vinculadas ao trabalho podendo ser de caracteristicas artisticas
culturais, tecnoldgicas, cientificas ou de meio ambiente. Ainda esse eixo, apresenta

0 incentivo a pesquisa, a articulagéo da teoria com a pratica e a problematizacdo do
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conhecimento como estratégia da aprendizagem significativa. Da mesma forma que
0S eixos anteriores ocorre a valorizacdo da solidariedade, do comportamento ético,
do reconhecimento dos Direitos humanos e sociais, entre outros.

Em relacdo ao curriculo®’, o primeiro aspecto evidenciado caracteriza-se pela

relevancia dos conhecimentos que

sdo reconhecidos como aqueles produzidos pelos homens no processo
historico de producé@o de sua existéncia material e imaterial, valorizados e
selecionados pela sociedade e pelas escolas que os organizam a fim de
que possam ser ensinados e aprendidos, tornando-se elementos do
desenvolvimento cognitivo do estudante, bem como de sua formacao ética,
estética e politica. (PARECER 5/2011, p.39)

Nesse contexto, o curriculo € um documento que organiza e orienta 0
processo educacional como um todo, constituindo-se portanto num documento
flexivel e inacabado. E flexivel, no sentido de oportunizar a interdisciplinaridade, de
explorar a capacidade do aluno buscar o conhecimento utilizando novas tecnologias
e ainda, no sentido de incentivar a pluralidade de conhecimentos nas diferentes
areas. E inacabado, no sentido de organizacio e revisdo permanente. Por estar
articulado com a realidade, sempre que o0 movimento -contraditério das
determinacdes sociais, politicas, econdmicas e culturais comprometerem a
qualidade do ensino, o planejamento pode ser revisto e alterado pela comissédo que
compde sua elaboracéo.

Tanto o projeto politico pedagdgico quanto ao curriculo sdo construcdes
coletivas que visam a organizacgao curricular de forma “a contribuir para a formagao
humana integral, tendo como dimensfes o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a
cultura”. (lbidem, p.43) Diante da contextualizacdo dos documentos Parecer e
Resolucao identificaram-se algumas pistas da concepc¢édo de Educacédo de Marx e
Gramsci ao longo desses documentos. Algumas dessas pistas ndao inauguram uma
nova visdo de Educacdo, mas uma nova visdo de mundo que envolve e é envolvida

pela Educagdo. Essa nova visdo de mundo constitui uma pista necessaria para o

¥ No § 4° do Art 6° da Resolucdo, “o curriculo é conceituado como a proposta de agdo educativa
constituida pela sele¢édo de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se por praticas
escolares que se desdobram em torno de conhecimentos relevantes e pertinentes, permeadas pelas
relacbes sociais,articulando vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o
desenvolvimento de suas identidades e condigdes cognitivas e socio-afetivas”. (RESOLUGAO n.2,
2012, p. 02)
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pensamento e a acgdo transformadora, pois a Educacédo ndo tem sentido se ndo é
critica tanto em relacdo a realidade social e suas determinacdes, quanto a ela
prépria, ante seus questionamentos e reformulacbes em funcdo dos objetivos
emancipadores.

A primeira e talvez a maior pista de Marx e Gramsci a Educacéao, identificada
nos documentos Parecer e na Resolucdo, a nosso ver, € a unido da teoria e a
pratica e, a partir da ruptura do pensamento e a acdo, Marx inaugura uma
concepcao de mundo em que a praxis se torna uma acao revolucionaria capaz de
transformar a realidade. Dai decorre a importancia do conhecimento de que a praxis
€ uma experiéncia revolucionaria educativa capaz de romper com a passividade e a
neutralidade perante as determinacdes sociais, culturais e econbmicas. Ao ser
mencionada nos documentos como medida educacional a praxis se torna uma
ferramenta fundamental frente as contradi¢cdes da realidade, abre a possibilidade do
aluno ter consciéncia critica do processo historico enquanto estrutura criada pelo
homem no decorrer de sua atividade produtiva. O que confere a relevancia dessa
pista é a oportunidade da educacao favorecer uma formag¢do ao aluno ao mesmo
tempo critica e revolucionaria.

Se a préxis humana carrega a potencialidade de transformacédo e
emancipacdo e € mencionada nos documentos do Parecer e da Resolugéo, €
porque o homem continua sendo explorado pelo mundo do trabalho ainda que sob
novas caracteristicas. Dai decorre a importancia da segunda pista que refere-se a
nocado de aproximacdo do trabalho e educagédo. Como se viu no decorrer deste
estudo, o trabalho para Marx possui caracteristica ontoldgica e histérica e constitui a
condicdo permanente do homem de transformar a natureza. Assim: € pelo e no
trabalho que o homem produz tanto a vida material como a si mesmo. Ao possibilitar
ao estudante do Ensino Médio a oportunidade de identificar o trabalho como sendo
formador de sua historia enquanto sujeito determinado e também como sendo
formador de si mesmo, abre-se a possibilidade do aluno buscar a qualificagéo
multilateral e a qualificacdo técnica como base estruturante da sua acéo critica e
emancipadora frente ao trabalho.

A terceira pista refere-se a relacdo entre tecnologia e trabalho que, para Marx,
se apresenta como a ruptura entre o ter e 0 ser, ou mesmo a tecnologia enquanto
processo educativo para o trabalho que se constitui uma aliada na reducdo das

horas de trabalho e no aumento do tempo livre do trabalhador. A tecnologia
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associada ao trabalho faz parte da construgcdo do ser enquanto ferramenta de
libertacdo e ndo de aumento na produtividade. Para Marx, a tecnologia esti
associada ao progresso cientifico; nessa perspectiva, a tecnologia precisa ser
entendida como uma pratica social em relacdo as determinacgdes politicas, culturais,
educacionais e econdmicas que se definem no conflito das relacdes de forca entre
as classes sociais. No processo em que o trabalhador desenvolve sua praxis em
relacdo ao trabalho, a tecnologia passa a ser conhecimento e esse conhecimento se
transforma em técnica. Todo esse processo leva o homem a aprimorar 0 seu
desenvolvimento para o saber. A importancia da tecnologia estar associada a
Educacgdo que apresenta como fundamento a categoria trabalho e, nos documentos
do Parecer e da Resolucédo, remete-se ao ensino critico e cientifico que a tecnologia
pode propiciar ao aluno. Critico no sentido de entender que a tecnologia é uma
ferramenta que pode ser utilizada como forma de mascarar a exploracdo do
trabalhador a partir da técnica fragmentada, o que levaria a alienacdo frente ao
trabalho; cientifico no sentido de inovacédo do conhecimento frente as necessidades
de melhoria nas condicfes de trabalho. A tecnologia ainda possibilita a ampliacdo do
conhecimento em diferentes areas, por intermédio das novas tecnologias o aluno é
capaz de construir sua formacgéao de forma multilateral, desde que a entenda como
um instrumento educativo na sua totalidade.

Disso decorre a quarta pista, que se refere a educacao omnilateral numa nova
concepcao de escola. Para Gramsci, a Educacédo faz parte de todos os elementos
que compdbe a vida, e como tal, esta sujeita a hegemonia imposta pelo grupo que
detém o poder, porque a Educacao esta imersa nas relacbes de poder existente
entre as classes sociais. Nos documentos do Parecer e Resolugdo, a Educacéo
omnilateral € mencionada como sendo a unido entre o trabalho a ciéncia e a cultura
enquanto responsabilidade do Estado garantir uma politica publica em todo o
territdrio nacional, num Sistema Nacional de Educacéo. Percebe-se que existe a
abertura para uma nova concepc¢éo de escola nesses documentos, principalmente,
no processo em que possibilita a formacédo coletiva do projeto politico pedagdgico e
do curriculo. Ocorre que, apesar dessa abertura e flexibilizagdo do curriculo, ainda
essa concepcao de escola é muito estreita em relacéo a escola unitaria de Gramsci.
A escola unitaria apresentada por Gramsci implementaria novas relacbes de
trabalho fundamentada na praxis revolucionaria; o trabalho estaria intimamente

ligado a multiplicidade de conhecimentos. Assim, Educacao e trabalho mobilizariam
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o homem n&o somente no sentido de uma formagé&o contra hegemonica, quando da
tomada de posicao frente as relacdes de poder entre as classes, mas também,
revolucionaria no sentido de oportunizar a liberdade no processo de sua formacéo
integral. Nesse sentido, a escola seria um espaco de diferentes conhecimentos
profissionais, humanistas, cientificos, técnicos, artisticos, culturais, fisicos, etc., a
disposicéo do aluno para sua emancipagcdo humana.

Diante dessas pistas, percebemos que apesar da iniciativa da abertura do
governo para uma contextualizacdo critica da educacdo no contexto escolar, ela
ainda esta por se fazer. A unido entre trabalho e Educagdo enquanto principio
educativo na escola s6 tem sentido se for critica, tanto em relacdo as condicdes de
trabalho historicamente produzidas pelo homem, quanto no interior da escola ante
suas raizes conservadoras. Reivindicar uma nova escola requer no minimo um
esforco de ruptura do conservadorismo e da fragmentacdo curricular. Parece
indispensavel um inventario educacional que distinga o que permanece essencial
para a emancipacdo humana, do que deve ser questionado, revisto e até mesmo
superado. Dessa forma, as consideracdes de Marx e Gramsci em relacdo a
educacdo formam ainda nos tempo atuais pistas importantes para uma educagao

emancipadora e integral.

3 HEGEMONIA E EDUCACAO EM GRAMSCI
3.1 O RENASCIMENTO NA ITALIA
A interpretacdo dos escritos de Gramsci é complexa principalmente porque

sua obra é escrita em fragmentos, compreendidos somente a partir de uma leitura

ampla, profunda e contextualizada. Entende-se a importancia desse autor na
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construcdo deste trabalho, como também as limitagdes que vém surgindo ao longo
da investigacdo. Contudo, ndo faz parte dos objetivos deste estudo interpretar
Gramsci, mas identificar dentro dos limites da probleméatica da pesquisa, 0s
concepcgOes principais de politica e Educacdo enriquecidos com 0s escritos e
interpretagcdes de autores que possuem a leitura da totalidade da obra gramsciana.

Para tanto, abordou-se a compreensao de Gramsci sobre o Renascimento,
periodo que compreendeu o séc. XV e XVI e marcou a passagem da Idade Média
para a ldade Moderna. Naquela época, aconteceram mudancas em diferentes
aspectos da sociedade: o sistema militar se tornou mais organizado, o
desenvolvimento cultural teve expressdo nas obras de arte nas caracteristicas de
propor¢cdo e simetria, ocorreu 0 resgate dos valores romanos na arquitetura,
intensificou-se a liberdade artistica.

Com o Renascimento deu-se a valorizagdo do homem em dois aspectos
principais: o humanismo que resgatou a Filosofia da Antiguidade Classica como
movimento intelectual e o Antropocentrismo que substituiu Deus pelo homem como
centro do universo. O resgate da filosofia classica inspirou a arte nos ideais antigos,
além de valorizar a lingua, particularmente o grego e o latim.

O Renascimento pode ser dividido em trés periodos: o Trecento (séc. XIV),
considerado o inicio do Renascimento e, conforme Agnes Heller, a aurora do
capitalismo. Esse periodo € marcado pelas caracteristicas inovadoras na pintura a
partir da técnica da perspectiva, como também na literatura de Dante Alighieri com a
obra A Divina Comédia em 1321. O segundo periodo foi o Quattrocento, que
marcou o poder da familia Médici patrocinadora dos artistas e das iniciativas para o
desenvolvimento da época. Destaca-se no periodo a pintura com elementos
geometricos. Entre o Quattrocento e o Cinquecento, destacam-se as obras de
Leonardo da Vinci, revolucionario em termos de arte e do conhecimento em
diferentes areas: engenharia, pintura, escultura, musica, filosofia, matematica,
anatomia, desenhos de avibes, entre outros. Também destaca-se no periodo, o
artista Donatello que, inspirado na cultura grega, desenvolveu esculturas religiosas.
O terceiro periodo é o Cinquecento cujo principal artista é Michelangelo com
destaque para a escultura, a pintura e a arquitetura.

As obras de arte ganharam expanséo e tiveram como referéncia a técnica de
perspectiva plana e de perspectiva angular, sombreamento com luz e sombra. Com

a utilizacdo dessas técnicas, os artistas obtiveram liberdade em suas criacfes e se
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tornaram icones da Arte Moderna®®: Rafael Sanzio, Lorenzo Guiberti, Donatello,
Leonardo da Vinci, Michelangelo Buonarroti. Destaca-se na ciéncia Nicolau
Copérnico, com a teoria que os planetas giravam em torno do sol e Galileu Galilei
gue comprovou que a teoria de Copérnico estava correta.

Na realidade, o Renascimento iniciou um movimento intelectual e cultural na
Itdlia que buscava entender a humanidade de forma global. Assim, a ciéncia, a arte
e a politica substituiram a visdo de mundo religiosa e mistica pela visdo humanista e
racionalista. “Para Gramsci, o Renascimento foi uma época de transformacgodes
sociais e de efervescéncia cultural que possibilitou a existéncia de homens integrais
como Leonardo da Vinci”. (SCHLESENER, 2009, p.48) Gramsci®® analisa o
Renascimento como um movimento de contradicdo e luta pela hegemonia entre a
burguesia em formacéo e a aristocracia feudal, um dos problemas instaurados nesse
periodo foi de ordem linguistica, ou seja, a burguesia popular se expressava
utilizando os dialetos locais enquanto que a aristocracia se utilizava do latim. Para
Gramsci, isso apresentava uma contradicdo ndo sé linguistica, mas politica.
“Gramsci procura salientar o significado desse periodo no processo de unificacédo
italiana enquanto unificacdo politica que encontrou expressdes linglisticas
diferenciadas”. (SCHLESENER, 2009, p.48)

Gramsci enfatiza que o0 aspecto mais importante do surgimento do
Renascimento nao foi o “reflorescimento da cultura italiana, mas o surgimento da
literatura em lingua vulgar” (GRAMSCI, 2002, p.229). Para Gramsci o “surgimento do

vulgar marca um afastamento da antiguidade, e deve-se explicar como este

8 _Rafael Sanzio pintou a obra Madona di Campi (Témpera s/madeira, 113 x 88 cm, 1506) que
representava uma versdo da virgem Maria; pintou a obra Escola de Atenas, (1509)

-Lorenzo Guiberti fez a escultura em bronze de S&o Joao Batista na porta do batistério em Florenca
1414)

-Donatello fez a escultura em marmore de S&o Jodo Evangelista marmore 2,10m (Museo del Opera
del Duomo; Florenca — 1416)

-Leonardo da Vinci artista completo estudou e pintou Estudos Anatémicos / laringe e perna ( 26 x
19,6 cm: 1510), A Ultima Ceia (témpera afresco — 4,60 x 8,60 m: 1498), Mona Lisa (6leo s/madeira —
77 x 53 cm: 1502)., A Virgem, o Menino, Santa Anna e S. J. Batista (Carvao sobre cartdo, 141,5 x
104 cm, 1495), A Virgem com o Menino e Santa Anna (Oleo sobre tela, 168 x 130 cm, 1508),
Homem Vitruviano (Leonardo da Vinci 1490; Lapis e tinta sobre papel 34x24cm).

- Michelangelo Buonarroti pintou Estudo para a Sibila Libia/Capela Sistina ( 28,9 x 21,4 cm: 1510),
Conversdo de Sao Paulo/ Capela Sistina, Detalhes do teto da Capela Sistina ( 28,9 x 21,4 cm:
1510), fez a escultura de Davi: marmore (4,09 m): Florenca/1501-1504, Pieta: marmore (1,28 m):
Bruges/1501-1506 (Basilica de S&do Pedro — Roma).

8 Como forma de orientacdo dos escritos do Gramsci utilizaremos como referéncia os volumes dos
Cadernos do Carcere traduzido por Carlos Nelson Coutinho e também a referéncia ao nimero do
caderno escrito por Gramsci. O Volume 5 de 2002 refere-se aos cadernos principais 19 e 25 e dos
cadernos miscelaneos os cadernos de 1 a 9, 14, 15 e 17 de Gramsci que serdo referenciados a cada
citacao).
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fendmeno se faz acompanhar de um renascimento do latim literario” (GRAMSCI,
2002, p.228). Para explicar isso Gramsci recorre a Rossi, que menciona, “0 uso que
um povo faz de uma lingua, em vez de outra, para desinteressados fins intelectuais,
nao é capricho de individuos ou de coletividades, mas é espontaneidade de uma
peculiar vida interior, que se manifesta na unica forma que lhe é adequada”. (Idem)
Na interpretacdo de Gramsci isso remete ao fato que “toda lingua € uma concepgéo
do mundo integral, e ndo s6é uma veste que sirva indiretamente como forma a
qualquer contetdo”. (Id.) Assim, estavam em luta duas concepg¢des do mundo: “uma
burgués popular, que se expressava na vulgar, e outra, aristocratico-feudal, que se
expressava em latim e se referia a antiguidade romana”. (ldem) Com isso, Gramsci
indaga que “se esta luta, e ndo a serena criagao de uma cultura triunfante, é que

caracterizaria o Renascimento? (Idem™)

a evocacgao do antigo € um puro elemento instrumental-politico e, por si
s6, ndo pode criar uma cultura, e que, por isto, o Renascimento devia
forcosamente desembocar na Contra-Reforma, isto é, na derrota da
burguesia nascida com as Comunas e no triunfo da romanidade, mas
como poder do papa sobre as consciéncias e como tentativa de retorno
ao Sacro Império Romano: uma farsa depois da tragédia. (Id.)

Todo o envolvimento dos artistas, dos cientistas na revisitacdo do ideal
romano para a formacdo da visdo humanista ocorreu distante da vontade do povo,
ou seja, “‘esse movimento, que ndo se comunica ao povo, € mais uma crise do
pensamento filosoéfico e cientifico, naturalmente ritmada segundo a grande revolucao
germanica, do que um processo de purificagdo e de elevagao religiosa” (GRAMSCI,
2002, p.307°h.

O conteudo ideolégico do Renascimento se desenvolveu fora da Italia, na
Alemanha e na Franga, sob formas politicas e filosoficas: mas o Estado
Moderno e a filosofia moderna foram importados pela lItalia, porque
nossos intelectuais eram n&o-nacionais e cosmopolitas, como na Idade
Média, sob formas diversas mas nas mesmas relacdes gerais (Idem®?)

“Texto retirado do Cadernos do Céarcere- v.5, Dos CADERNOS MISCELANEOS. Caderno 5.
% Texto retirado do Cadernos do Carcere- v.5 - Dos CADERNOS MISCELANEOS -Caderno 9.
92 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.5 - Dos CADERNOS MISCELANEOS- Caderno 5
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Gramsci (2002) indaga se o conteudo ideoldgico do Renascimento descobriu
o homem e fez dele o centro, ou 0 homem ja ndo era antes do Renascimento o
centro do universo ou ainda, “se desenvolveu um processo de formacgao cultural em

que o homem tende a se tornar tudo?”. (Ibidem, p.336%)

Se o Renascimento € uma grande revolugdo cultural, ndo € porque a
partir do nada os homens comecaram a pensar que eram tudo, mas
porque este modo de pensar se difundiu, se tornou um fermento
universal, etc. Nao se “descobriu” o homem, mas se iniciou uma nova
forma de cultura, isto é, de esforco para criar um novo tipo de homem nas
classes dominantes. (Ibidem, p.336-337)

O fato € que o Humanismo “foi politico-ético”, nao artistico; foi a busca das bases de
um “Estado italiano” que deveria ter nascido junto e paralelamente a Franca, a
Espanha, a Inglaterra”. (lbid., p.349)

O Renascimento oportunizou um movimento cultural importante onde surgiu
uma nova classe de intelectuais que expandiu seus conhecimentos pela Europa,
mas agregado a isso essa mesma classe intelectual se dividiu em dois ramos,”“ um
exerceu na Itdlia uma funcdo cosmopolita, ligado ao papado e de carater
reacionario, o outro se formou no estrangeiro, com 0s expatriados politicos e
religiosos, e exerceu uma funcdo cosmopolita progressista nos diversos paises”.
(Idem)

Disso decorre a importancia dos intelectuais que passam a ser financiados
pelos que detém o poder para que propagem as ideias do grupo dominante. “A
concentracdo do processo linglistico por grupos de intelectuais revela a fragilidade
da burguesia nascente”, que encontra dificuldades em criar uma lingua padréo.
(SCHLESENER, 2009, p.49)

Apesar de ser considerado um processo historico de ascenséo cultural o
Renascimento na Italia, Gramsci analisou as implicagfes politicas que se delinearam
nesse cenario e identificou “uma correlacdo de forgas com expressado politica e
cultural que apresenta inicialmente um carater popular e, a medida que a burguesia
ascende ao poder, assume outras caracteristicas”. (Idem) Ao identificar que os

intelectuais formavam um grupo capaz de conduzir a formagdo da consciéncia da

% Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.5 - Dos CADERNOS MISCELANEOS -Caderno 17 que
compreendera as citagfes desta pagina que remetem as p. 336-337;339; 349.
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classe popular*, os dirigentes iniciaram um processo de cooptagdo dos intelectuais
e artistas das classes subalternas para defenderem os interesses dominantes.

O Renascimento é considerado por Gramsci, na sua forma de
desenvolvimento intelectual, como uma possibilidade de formagéao de uma
vontade coletiva nacional-popular a partir de uma reforma intelectual e
moral que, no conjunto da correlacdo de forcas vigentes na lItalia, frustrou-
se; entre 0s motivos, o poder politico da Igreja Catdlica e a debilidade da
burguesia que, por sua vez, incentivou a formacéo de uma elite intelectual
destacada das massas. (lbidem, p.50)

Esses motivos influenciaram o atraso da revolucdo burguesa na Italia que se
apresentou “débil tanto pela fragilidade da burguesia dividida quanto pela auséncia
de uma reforma religiosa que abrisse a possibilidade de expansdo do movimento
renascentista para as classes populares enquanto um trabalho de Educacédo ampla
das massas” (SCHLESENER, 2009, p.50). Mais tarde, essa revolucéo veio ocorrer
com o Ressurgimento um movimento instituido pela elite, sem a mobilizacdo e

participacédo da vontade popular.

3.2 RESSURGIMENTO

O Ressurgimento® constituiu-se na grande revolucdo burguesa realizada

trezentos anos depois dos escritos de Maquiavel em O Principe. Aconteceu

% Gramsci enfatiza no CADERNO 13, v.3 dos Cadernos do Carcere que “ o processo de formagao de
uma determinada vontade coletiva, para um determinado fim politico, é representado ndo através de
investigacdes e classificacdes pedantes de principios e critérios de um método de a¢cdo, mas como
qualidades, tragcos caracteristicos , deveres, necessidades de uma pessoa concreta, 0 que pde em
movimento a fantasia artistica de quem se quer convencer e da uma forma mais concreta as paixdes
politicas”. (GRAMSCI, 2007a. p.13)

% Gramsci esquematiza o processo dividindo em quatro processos o Ressurgimento “de 1815-1847- ,
a preparacdo moral e intelectual, sob a influéncia da ideologia liberal-nacionalista posta em circulacdo
pela Revolugcdo Francesa; de 1848-1849, a eclosdo de varios movimentos republicanos de curta
duracdo e o abandono da hipétese neoguelfa de unificagcdo, sob a direcdo de um partido liberal; de
1850- 1861, a afirmagéo progressiva da politica “moderada” de Camilo Benso de Cavour e da Casa
de Savoia, do Reino de Piemonte- Sardenha, com a libertacdo do Sul por obra de Garibaldi e sua
expedicdo dos Mil; de 1861-1870 a fase de unificacdo e consolidagdo estatal, com a anexacéo de
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precisamente no processo histérico em que a burguesia europeia se sentia
ameacada pelo movimento operério que eclodiu em 1848. A burguesia italiana, ja
fragilizada por suas divisbes internas e corporativas, amedrontada pelo movimento
camponés que se organizava no Sul, seguiu o caminho mais conservador e, para
tanto, buscou aliangas com a nobreza. Desse modo, o Ressurgimento ndo pode ser
visto como um processo isolado na Itdlia, mas como parte do quadro das
transformacdes culturais, politicas e econémicas por que a Europa passava e que
influenciaram diretamente as novas ideias italianas. Com efeito, naquele pais tais
mudancas sofriam a influéncia direta da Igreja Catdlica que ora ia se fortalecendo ao
apoiar os interesses dominantes, ora se enfraquecia quando se afastava das

massas populares.

A politica regalista das monarquias iluminadas é a manifestagéo desta
perda de autoridade da Igreja como poténcia européia e, portanto,
italiana, e marca também o inicio do Ressurgimento, se € verdade, como
€ verdade, que o Ressurgimento sé era possivel em fungdo de um
enfraquecimento do Papado, seja como poténcia européia, seja como
poténcia italiana, isto €, como possivel forca que reorganizasse 0s
Estados da peninsula sob sua hegemonia. (GRAMSCI, 2002, p.17%)

O Ressurgimento marca um movimento de resisténcia interna e externa em
relacdo a unificagcdo da Italia, “seja no tocante a pressao hegeménica das grandes
potencias, que nao podiam permitir o surgimento de um estado italiano unitario, seja
no tocante a posi¢cado de poder politico (na Italia) e cultural (na Europa) do Papado”.
(GRAMSCI, 2002, p.19)

Apesar do poder do Papado, grupos liberais iniciam um movimento para
desagregar o aparelho politico-ideoldgico da Igreja, ainda que de forma insuficiente.
‘A tradicdo literario-retérica torna-se um fermento politico, o suscitador e o
organizador do terreno ideoldgico em que forgcas politicas efetivas conseguirdo
determinar a disposi¢éo, ainda que confusa, das mais amplas massas populares”.
(Ibidem, p.21) Disso decorre, que o movimento liberal interfere na hegemonia do
Papado tornando-o enfraquecido, “eis a obra prima politica do Ressurgimento e um

dos pontos mais importantes de desatamento dos velhos nds que haviam impedido,

Veneza em 1866 e a ocupagdo de Roma em 1870.”. (GRAMSCI, 2002, p. 355) Texto retirado do
Cadernos do Carcere — v.5 — Notas ao texto.

% Texto retirado do Cadernos do Cércere- v.5 - CADERNO- 19, que compreende as citages que estdo nesta
pagina referente as paginas 17, 19 e 21.
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até entdo, pensar concretamente na possibilidade de um Estado unitario italiano”.
(Idem)

Outro aspecto é o fato de que o Ressurgimento buscou “enxertar o
movimento nacional na tradicdo cosmopolita, criar 0 mito de uma misséo da Italia
renascida numa nova Cosmopolis européia e mundial, mas se trata de um mito
verbal e retérico, baseado no passado e ndo nas condi¢gdes do presente”. (lbid.,
p.41). Pelo fato da expansdao moderna ser de ordem financeiro-capitalista os ideais
tradicionais apresentam repercussdes contraditorias do passado. “No presente
italiano, o elemento “homem” ou é o “homem-capital” ou é o “homem-trabalho”, e o
intelectual que representa o homem-trabalho n&o € o tradicional, inflado de retérica e

de recordagdes artificiais do passado”. (1d.%")

O cosmopolitismo tradicional italiano deveria se tornar um cosmopolitismo
de tipo moderno, ou seja, capaz de assegurar as condicdes melhores de
desenvolvimento ao homem-trabalho italiano, ndo importa em que parte
do mundo ele se encontre. Nao o cidaddo mundo como civis romanus ou
como catolico, mas como produtor de civilizacdo. Por isto, pode-se
sustentar que a tradicdo italiana continua dialeticamente no povo
trabalhador e em seus intelectuais, ndo no cidaddo tradicional e no
intelectual tradicional. (Ibidem, p.41-42)

Ai reside a importancia da Revolucdo Francesa como um movimento que fortaleceu
e reforgou a “agregacao e centralizagdo das forgas humanas dispersas em toda a
peninsula e que, de outro modo, teriam tardado mais a concentrar-se e a
entenderem-se entre si”. (GRAMSCI, 2002, p.22) Assim, estabeleceram-se aliancas
entre grupos que buscavam se organizar para formar um “novo grupo dirigente” para
liderar a unidade nacional italiana.

As duas principais aliangas foram a do Partido dos Moderados, formado pela
burguesia e os grandes agricultores e a do Partido da Agcéao formada pelos artesaos,
0S comerciantes e a pequena burguesia. O Partido dos Moderados “representavam
um grupo social relativamente homogéneo, de modo que sua direcdo sofreu
oscilagcbes relativamente limitadas (e, em todo o caso, segundo uma linha de
desenvolvimento organicamente progressivo)”. (Ilbidem, p.62) O Partido da Acéo

“‘ndo se apoiava especificamente em nenhuma classe historica e as oscilacdes

% Texto retirado do Cadernos do Carcere - v.5 - CADERNO- 19 que compreende as citagdes que
estao nesta pagina referente as paginas 41, 42, 22 e 62.
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sofridas por seus 6rgdos dirigentes se compunham, em ultima andlise, segundo o0s
interesses dos moderados; ou seja, historicamente o Partido da Acao foi guiado
pelos moderados”. (Idem) Esse movimento de organizagcéo dos partidos encaminhou
as aliancas politicas e as forcas internas na Italia foram marcadas por caracteristicas
conservadoras e tradicionais. Unem-se a esses movimentos o poder do Estado e
dos militares que exercem influéncia nas relagbes politicas entre os partidos.
Gramsci parte dessa realidade de formacao dos partidos e a influéncia que exercem
entre e contra si para dar uma clara definicAo do que se constitui, nas suas

reflexdes, o significado de hegemonia:

O critério metodol6gico sobre o qual se deve basear o préprio exame é
este: a supremacia de um grupo social se manifesta de dois modos, como
“‘dominio” e como “direcao intelectual e moral’. Um grupo social domina
0s grupos adversarios, que visa a “liquidar” ou a submeter inclusive com a
forca armada, e dirige os grupos afins e aliados. (Ibidem, p.62%)

O Partido Moderado assume a lideranca da revolucdo e coordena as aliancas
politicas, constréi as condicbes de exercer a dominacdo politica e a direcdo
intelectual e moral; afinal, por causa da situacdo da Italia era de luta contra a Austria
“‘que os representava e sustentava na lItalia, ocupando uma parte da peninsula e
controlando o resto” (Ibidem, p.82). Assim, o Partido Moderado contra as imposi¢des
da ordem internacional “formaram o bloco nacional sob sua hegemonia,
influenciando os dois lideres supremos de Partido de Acdo, Mazzini e Garibaldi, em
diferente forma e medida”. (GRAMSCI, 2002, p.78)

O fato de os moderados terem conseguido éxito em seu intento de
desviar a atencdo do essencial para o secundario se demonstra, entre
outras coisas, com esta frase de Guerrazzi numa carta a um estudante
(publicada no Archivio Storico Siciliano por Eugenio de Carlo) “Seja la o
gue quisermos - despotismo, republica ou o que for -, ndo vamos nos
dividir, com este eixo, pode desabar o mundo, mas reencontraremos o
caminho”. (Ibidem, p.78-79)

% Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.5 - CADERNO- 19 que compreende as citagdes que estdo nesta
pagina referente as p. 62; 82;78-79.
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Dessa forma, os partidos se unem para manter os interesses burgueses,
porque a revolucdo burguesa na Italia foi conservadora tanto na esfera global, pela
fraqueza da burguesia em relacdo as imposi¢cdes internacionais, quanto na esfera
interna em relacdo a rejeicdo da Igreja, a subordinacdo ao Estado e aos proprios
partidos, como no caso o Partido da Agdo. Gradualmente o Partido dos Moderados
foi impondo a direcdo politica e ideolégica num processo conhecido como
transformismo®® que, segundo Gramsci, foi somente a expressao “parlamentar dessa
acao hegemonica intelectual, moral e politica. Alidas, pode-se dizer que toda a vida
estatal italiana, a partir de 1848, é caracterizada pelo transformismo, ou seja, pela
elaboracdo de uma classe dirigente cada vez mais ampla”. (Ibidem, p.63'%)

As implicacdes disso recaem no fato de que os partidos que defendiam
interesses diferentes, sendo considerados inimigos passam a ser aliados, “nesse
sentido, a direcéo politica se tornou um aspecto da funcédo de dominio, uma vez que
a absorcao das elites dos grupos inimigos leva a decapitacdo destes e a sua

aniquilagcdo por um periodo frequentemente longo”. (Idem)

A partir da politica dos moderados, torna-se claro que pode e deve haver
uma atividade hegemdnica mesmo antes da ida ao poder e que nao se
deve contar apenas com a forca material que o poder confere para
exercer uma direcdo eficaz: de fato, a brilhante solugéo destes problemas
tornou possivel o Ressurgimento, nas formas e nos limites em que se
realizou, sem “Terror”, como “revolugdo sem revolugao”, ou seja, como
“revolugao passiva”. (GRAMSCI, 2002, p.63)

Gramsci, reinterpretando Cuoco'®, menciona que a concepcéo de revolucédo

passiva “em algumas tendéncias historiograficas, € chamado de relagdo entre

2102

condi¢gdes objetivas e subjetivas do evento histérico”. (Ibidem, p.3227-) E com isso,

“‘pode haver discusséo sobre o grau e a intensidade das forgcas subjetivas, ou seja,

% Gramsci situa dois processos em que o transformismo aconteceu na Italia “1) de 1860 até 1900,
transformismo molecular, isto € as personalidades politicas elaboradas pelos partidos democraticos
de oposicdo se incorporam individualmente a “classe politica” conservadora e moderada
(caracterizada pela hostilidade a toda intervencdo das massas populares na vida estatal, a toda
reforma organica que substituisse o rigido “dominio” ditatorial por uma “hegemonia’; 2) a partir de
1900, o transformismo de grupos radicais inteiros, que passam ao campo moderado. Entre os dois
periodos, deve-se situar o periodo intermediério-1890-1900-, no qual uma massa de intelectuais
passa para os partidos de esquerda, chamados de socialistas, mas, na realidade, puramente
democraticos” (GRAMSCI, 2002, p.286).

1% Texto retirado do Cadernos do Céarcere - v. 5 — CADERNO - 19 que compreende as citacdes que
estao nesta pagina referente as paginas 63 e 31.

%0 Opra de Vincenzo Cuoco: Ensaio histérico sobre a revolucdo napolitana de 1799.

192 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.5 — CADERNO MISCELANEOS- Caderno- 15.
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sobre a relacéo dialética entre as forcas subjetivas conflitantes. E preciso evitar que
a questdo seja formulada em termos intelectualistas e n&o, histérico-politicos”.
(Ibidem, p.322) Com isso, o valor do intelectual politico passa a ser de dirigente
enquanto “forgas subjetivas”. Nesse sentido, o Partido Moderado “por causa desta
consciéncia, sua “subjetividade” era de uma qualidade superior e mais decisiva. Na
expressdo, ainda que grosseira, de Vitor Emanuel II: “Temos no bolso o Partido da
Acao”. (Ibidem, p.323) A questdo € que “ndo existem partidos econémicos”, mas
grupos de idedlogos déclassés de todas as classes, galos que anunciam um sol que
nao quer despontar nunca”. (Ibidem, p.31)

Sabendo-se que os intelectuais exerciam grande influéncia na formacao da
hegemonia é que “os moderados ofereciam aos intelectuais uma filosofia que
parecia original e a0 mesmo tempo nacional, capaz de situar a Itdlia pelo menos no
mesmo nivel das na¢gBes mais avancadas e dar uma nova dignidade ao pensamento
italiano”. (Ibidem, p.98'%) Enquanto o Partido da Acdo “sé oferecia afirmacdes
nebulosas e referéncias filoséficas que, para muitos intelectuais, especialmente

napolitanos, deviam parecer palavreado vazio”. (Idem)

A hegemonia de um centro diretivo sobre os intelectuais se afirma através
de duas linhas principais: 1) uma concepc¢ao geral da vida, uma filosofia
(Giobert), a qual oferega aos seguidores uma “dignidade” intelectual que
dé um principio de diferenciacdo e um elemento de luta contra as velhas
ideologias coercivamente dominantes; 2) um programa escolar, um
principio educativo e pedagdgico original, que alcance e dé uma atividade
propria, em seu campo técnico, aquela fracao dos intelectuais que é mais
homogénea e mais numerosa. (GRAMSCI, 2002, p.98)

Além dos intelectuais a hegemonia dominante era necessario de uma direcéo
politico-militar que garantisse o plano estratégico por meio do Exército. Assim: o
Exército seria um instrumento de coercdo quando o poder estivesse ameacado por

qualguer acdo ou movimento contrario aos seus interesses.

103 Texto retirado do Cadernos do Cércere — v.5 — CADERNO- 19 que compreende as citagdes que estio nesta
pagina referente as p. 98, 101 e 102.
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Essa concepgdo mais abrangente compreendia, além disso, a
mobilizagcdo politico-insurrecional de forcas populares que se insurgissem
na retaguarda do inimigo e Ihe dificultassem os movimentos e 0s servigos
logisticos, a criagdo de massas auxiliares e de reserva das quais recrutar
novos regimentos e que dessem ao Exército “técnico” a atmosfera de
entusiasmo e de ardor. (Ibidem, p.101)

O fildsofo comunista italiano menciona, que “as incertezas na diregéo politico-
militar, as continuas oscilacdes entre despotismo e constitucionalismo tiveram suas
repercussdes desastrosas até no Exército piemontés” (lbid., p.102). Diante disso,
pode-se afirmar que, “quanto mais um Exército for numeroso, no sentido absoluto,
como massa recrutada, ou no sentido relativo, como propor¢do de homens
recrutados sobre a populacdo total, tanto mais aumenta a importancia da direcéo
politica em relacdo a meramente técnico-militar”. (Ildem)

Toda essa dificuldade de direcdo politica-militar deu-se em razdo da
fragilidade dirigente dos lideres do movimento nacional, pois organizaram uma
direcdo fundamentada na classe culta, ou seja, distanciada do povo, portanto
“aqueles homens, efetivamente, ndo souberam guiar o povo, n&do souberam
despertar-lhe o entusiasmo e a paixao, se se entende demagogia em seu significado

originario” (Ibid., p.105***

). Assim, na realidade, “os direitistas do Risorgimento foram
grandes demagogos: eles fizeram do povo-nacdo um instrumento, um objeto,
degradando-o, e nisto consiste a demagogia maxima e mais desprezivel”. (Idem)

O cenario hegeménico apresentado por Gramsci nos blocos histéricos do
Renascimento e do Ressurgimento evidenciam a formacéo da hegemonia a partir do
processo de organizacdo da classe dirigente para se manter no poder. As
correlacdes de forca entre a estrutura e a superestrutura denunciam a dominacgao
social de uma classe sobre a outra pelo consenso ou pela forca com a utilizacdo do
Governo, dos aparelhos administrativos-burocraticos, do Exército, dos intelectuais,
da Igreja, dos partidos politicos, da Escola, entre outros. De acordo com o cientista
italiano é no contexto das relacdes de hegemonia que se deve considerar a atuacao
de cada um dos componentes citados acima e suas implicacdes para a conquista ou
a manutencdo do poder. Dessa forma, pretende-se estudar cada categoria

formadora da hegemonia em um determinado bloco histoérico para, posteriormente,

104 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.5 — CADERNO- 19.
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relacionar esse contexto com a Educacdo omnilateral e com a formacédo da
concepcgao de homem em Gramsci.

Pois bem: um bloco historico envolve todos os elementos de correlacdo de
forcas entre a estrutura e a superestrutura em cada situacdo historica. Para se
entender um bloco historico, € fundamental entender a sociedade como uma
totalidade. Contudo, esse contexto se apresenta de forma contraditéria e nédo
imediatista, ou seja, € o reflexo de situacdes histéricas anteriores que culminam em

um novo processo onde a distincado

entre os graus da superestrutura; tratar-se-a portanto, de estabelecer a
posicdo dialética da atividade politica e da (ciéncia correspondente)
enquanto determinado grau superestrutural, poder-se-a dizer, como
primeira referéncia e aproximacdo, que a atividade politica €
precisamente o primeiro processo ou o primeiro grau, 0 processo no qual
a superestrutura estd ainda na fase imediata de mera afirmacéo
voluntéria. (GRAMSCI, 2007a, p.26)'*

7z

Assim, a superestrutura é composta pelo grupo ético-politico cuja relacao
entre politica e cultura visa a formacdo de uma concepcdo de mundo homogénea.
Esse mecanismo é exercido pela sociedade politica representada pelo Estado e
pelos aparelhos administrativos burocraticos politicos e militar.

Para Gramsci, o Estado consiste na sociedade como um todo: “deve-se
entender, além do aparelho de governo, também o aparelho “privado” de hegemonia
ou sociedade civil’. (2007a, p.254)%® Nesse sentido, os processos da relacdo de
forcas sdo evidenciados e referem-se ao fato de que “uma relagao de forgas sociais
ligada a estrutura obijetiva, independente da vontade dos homens, que pode ser
mensurada com os sistemas das ciéncias exatas ou fisicas”. (GRAMSCI, 2007, p.40)
Aqui, o desenvolvimento das forcas materiais de producédo determina a funcéo e os
cargos dos integrantes sem que ninguém possa modificar. “Este alinhamento
permite verificar o grau de alinhamento de realismo e de viabilidade das diversas
ideologias que nasceram em seu préprio terreno, no terreno das contradicbes que
ele gerou durante o seu desenvolvimento”. (Idem); Ainda, referem-se a relacdo das

forcas politicas e pode ser dividido em trés eixos: o primeiro € o econdmico,

105 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 — CADERNO- 13.
196 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 — CADERNO MISCELANEO 6.
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corporativo que representa a solidariedade entre grupos que apresentam uma
unidade homogénea profissional; contudo, ndo representa um grupo social mais
amplo. O segundo representa a consciéncia solidaria entre o grupo social, porém
essa consciéncia se da apenas no contexto econdmico. “Ja se pde neste processo a
questdo do Estado, mas apenas no terreno da obtencdo de uma igualdade politico
juridica com os grupos dominantes”. (Ibidem, p.41)

O terceiro € aquele “em que se adquire a consciéncia de que os proprios
interesses corporativos, em seu desenvolvimento atual e futuro, superam o circulo
corporativo, de grupo meramente econdmico, e podem e devem tornar-se 0s
interesses de outros grupos subordinados” (lbid., p.40). Assim, as ideologias
desenvolvidas anteriormente se transformam em partido o qual luta para formar uma
unidade de fins econdmicos, politicos, intelectual e moral num “plano universal,
criando assim a hegemonia de um grupo social fundamental sobre uma série de

grupos subordinados” (lbid., p.41). O Estado, nesse cenario,

é certamente concebido como organismo préprio de um grupo, destinado
a criar as condi¢gOes favoraveis a expansdo maxima desse grupo, mas
este desenvolvimento e esta expansdo sdo concebidos e apresentados
como a forga motriz de uma expansao universal, de um desenvolvimento
de todas as energias “nacional”’, isto é, o grupo dominante é coordenado
concretamente com os interesses do grupos subordinados e a vida estatal
€ concebida como uma continua formagdo e superacdo de equilibrios
instaveis entre os interesses dos grupos subordinados, equilibrio em que
os interesses do grupo dominante prevalecem, mas até um determinado
ponto, ou seja, ndo até o estreito interesse econdmico corporativo.
(Ibidem, p.41-42)

Ainda existe o movimento da relacdo de forcas militar, ndo estritamente
militar, mas politico-militar: “este tipo de opressao seria inexplicavel sem o estado de
desagregacao social do povo oprimido e a passividade de sua maioria. Portanto, a
independéncia ndo podera ser alcangcada com for¢cas puramente militares, mas com
forcas militares e politico militares” .(GRAMSCI, 2007, p.43)

E que a funcdo do Estado ético possibilita “elevar a grande massa da
populacdo a um determinado nivel cultural e moral, nivel (ou tipo) que corresponde

as necessidades de desenvolvimento das for¢cas produtivas e, portanto, aos
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interesses da classe dominante” (GRAMSCI, 2007a, p.285)'". Diante disso, Gramsci
afirma que, em um sistema de correlacdo de forcas entre a superestrutura e a
estrutura, o Estado serve de instrumento da classe dominante para exercer a
direcéo sobre as classes dominadas. Na realidade, quem esta no poder ndo podera
manter-se somente rodeado da sociedade politica, mas precisara da sociedade civil
com seus mecanismos ideolégicos a fim de consolidar o consenso. Ora, a fragilidade
na formacdo do consenso implica, em geral, o uso da for¢ca, contando-se com o
apoio do Exército e da lei. E mais: o consenso é formado pela atuacdo dos
intelectuais, da Igreja, e dos meios de comunicacdo de massa que consolidam a
ideologia com vistas ao consenso do povo. Todo o acesso ao poder € hegemdnico e
carrega consigo uma concepcdo de mundo associada a uma atividade pratica

imersa de juizo politico, filoséfico, social e histérico.

Pode-se dizer que nenhum movimento real adquire consciéncia de seu
carater totalitario de um sO golpe, mas apenas por experiéncias
sucessivas, isto é, quando percebe através dos fatos que nada do que
existe é natural, mas existe porque existem determinadas condi¢des, cujo
desaparecimento ndo fica sem conseqliéncias. Assim, o0 movimento se
aperfeicoa, perde os elementos de arbitrariedade, de “simbiose”, torna-se
verdadeiramente independente, no sentido de que, para obter
determinadas consequéncias, cria as premissas necessarias e, mais
ainda, empenha todas suas for¢as na criacdo dessas premissas (lbidem,
p.329).1%8

Diante disso, Gramsci enfatiza que “s6 o grupo social que propde o fim do
Estado e de si mesmo como objetivo a ser alcancado pode criar um Estado ético,
tendente a eliminar as divisdes internas de dominados, etc, e a criar um organismo
social unitario técnico-moral” (Ibidem, p.285).1%°

Como a noc¢ao de politica faz parte do mecanismo hegem®onico ético-politico
Gramsci recorre a Maquiavel para explica-la. Maquiavel apresentou a divisdo da
politica em grande politica e pequena politica. Enquanto, a grande politica “
compreende as questfes ligadas a fundacdo de novos Estados, a luta pela
destruicdo, pela defesa, pela conservacdo de determinadas estruturas organicas

econdmico-sociais” (GRAMSCI, 2007a, p.21),**° a pequena politica refere-se as

7 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 — CADERNO MISCELANEO 8.
198 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 -MISCELANEO - Caderno 15.
199 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 -MISCELANEO - Caderno 08.
10 Texto retirado do Cadernos do Carcere —v.3 — CADERNO 13.
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‘gquestdes parciais e cotidianas que se apresentam no interior de uma estrutura ja
estabelecida em decorréncia de lutas pela predominancia entre as diversas fragoes
de uma mesma classe politica” (Idem). A importancia disso é o fato de que a
hegemonia ndo é somente nacional, a0 mesmo tempo que € nacional sofre
interferéncia da hegemonia internacional num confronto de relagbes de forcas
fundamentadas principalmente na esfera econ6mica. “Quanto mais a vida
econbmica imediata de uma nacdo se subordina as relacfes internacionais, tanto
mais um determinado partido representa esta situacdo e a explora para impedir o
predominio dos partidos adversarios” (GRAMSCI, 2007a, p.20). Diante disso,

Gramsci conclui que

com frequéncia , o chamado “partido do estrangeiro” ndo é propriamente
aquele que é habitualmente apontado como tal, mas precisamente o
partido mais nacionalista, que, na realidade, mais do que representar as
forcas vitais do proprio pais, representa sua subordinagdo e servidao
econdmica as nagdes ou a um grupo de nacdes hegemdnicas. (Idem)**

Assim, surge a funcdo hegemonica dos partidos representada pela vida
interna do proprio partido, ou seja, “se o Estado representa a forca coerciva e
punitiva de regulamentacdo juridica de um pais, os partidos, representando a
adesdo espontanea de uma elite a tal regulamentacédo , considerada um tipo de
convivéncia coletiva para a qual toda a massa deve ser educada”. (Ibidem, p.266).'*2
Assim, os partidos “devem mostrar em sua vida particular interna terem assimilado,
como principios de conduta moral aquelas regras que no Estado sdo obrigacdes
legais”. (Idem)

Nos partidos, a necessidade ja se tornou liberdade, e dai nasce o enorme
valor politico (isto €, de direcdo politica). da disciplina interna de um
partido e, portanto, o valor de critério que tem tal disciplina para avaliar a
forca de expansdo dos diversos partidos. Deste ponto de vista, 0s

partidos podem ser considerados escolas da vida estatal.
(GRAMSCI,2007a, p.267)

11 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 —CADERNO 13.
112 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 — CADERNO MISCELANEO - Caderno 07.
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Se de um lado tem-se a sociedade politica aliada a todos esses fatores e
mecanismos, do outro lado, encontra-se a sociedade civil que luta por seus
interesses também em busca pelo poder hegemoénico. Essa separacdo segundo
Gramsci “pbs-se um novo problema de hegemonia, isto €, a base histérica do
Estado se deslocou” (Ibidem, p.262).''% Nesse contexto “tem-se uma forma extrema
de sociedade politica: ou para lutar contra o novo e conservar o que oscila,
fortalecendo-o coercivamente, ou como expressdo do novo para esmagar as
resisténcias que encontra ao desenvolver-se”. (Idem)

A sociedade civil € composta por grupos sociais responsaveis tanto pela
direcdo politica e cultural quanto pela difusdo das ideologias, fazem parte desses
grupo: os partidos politicos, a Igreja, os sindicatos, as escolas, 0s meios de
comunicacdo, as Universidades, etc. Diferentemente da sociedade politica que
procura exercer seu poder pela coercdo, a sociedade civil busca exercer sua
hegemonia por meio da direcdo politica e pelo consenso. Contudo, a sociedade civil
se articula ao Estado porque existe uma interdependéncia com sociedade politica
num cenario de correlacdo de forcas. A partir do modo como se desenvolve a luta
pela hegemonia e a correlagdo de forcas entre a sociedade politica e a sociedade
civil se formara a concepc¢ao do Estado, ou seja, na sociedade civil hA um ambiente
critico que defende ndo somente uma nova concep¢do de mundo mas uma nova
relacdo de hegemonia. Esta pode se concretizar ou ndo, dependendo da correlagcéo
de forcas.

Para que a hegemonia dominante se consolide sdo organizadas estratégias
que visam perpetuar os interesses de quem a detém, principalmente se os

interesses econdmicos estdo em jogo,

o fato da hegemonia pressupde indubitavelmente que sejam levados em
conta os interesses e as tendéncias dos grupos sobre os quais a
hegemonia sera exercida, que se forme um certo equilibrio de
compromisso, isto é, que o grupo dirigente faca sacrificios de ordem
econdmico-corporativa; mas também é indubitavel que tais sacrificios e tal
compromisso ndo podem envolver o essencial, dado que, se a hegemonia
€ ético-politica, ndo pode deixar de ser também econdmica, ndo pode
deixar de ter seu fundamento na fungéo decisiva que o grupo dirigente
exerc?mno nucleo decisivo da atividade econémica” (GRAMSCI, 2007a,
p.48).

113 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 — CADERNO MISCELANEO - Caderno 07.
114 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 — CADERNO 13.
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Assim, surgem as caracteristicas dos grupos dentro da sociedade politica, o
Exército exercera o seu poder para manter a ordem e garantir que a hegemonia seja
cumprida por meio da coercdo e da forgca armada se necesséario; o Estado se
organizara para estabelecer normas que garantam os interesses dominantes, pois o
“Estado, quando quer iniciar uma acgado pouco popular, cria preventivamente a
opinido publica adequada, ou seja, organiza e centraliza certos elementos da
sociedade civil” (Ibidem, p.265).'* Para que isso se efetive ocorre a organizacdo de
estratégias combinando forca e consenso buscando formar a opinido publica a partir
dos jornais, das escolas,da Igreja, etc. Contudo, esses movimentos ndo acontecem

de forma linear, pois

entre o consenso e a forga, situa-se a corrupgdo-fraude (que é
caracteristica de certas situacdes de dificil exercicio da funcéo
hegemonica, apresentando o emprego da forga excessivos perigos)., isto
é, 0 enfraquecimento e a paralisacdo do antagonista ou dos antagonistas
através da absorcdo de seus dirigentes, seja veladamente, seja
abertamente (em casos de perigo iminente), com o objetivo de lancar a
confuséo e a desordem nas fileiras adversérias.(Ibidem, p.95).'°

Para superar esses impasses da hegemonia imposta pelo grupo dirigente é
necessario criar condi¢cdes para uma contra hegemonia por parte do grupo dirigido.
Ai reside a importancia dos intelectuais como organizadores da hegemonia; da forca
dos dirigentes dos partidos politicos; da Educacado; dos meios de comunicacao, etc.
Ao estabelecer as metas do projeto contra hegeménico a sociedade civil precisa
formar a vontade coletiva nacional fundamentada tanto no processo de analise
histérica-econdmica quanto na criacdo das condi¢cdes positivas para que todos o0s
integrantes do grupo possuam um determinado nivel de cultura historico-politico.

Diante do contexto sobre a hegemonia consolidada nos blocos histéricos
Renascimento e Ressurgimento, situada no pensamento de Gramsci, é que se pode
mapear, ainda que de forma inicial, a concepgdo de homem formado dentro da
concepcao hegemonica. O homem do Renascimento pode ser contextualizado, com

efeito, de duas maneiras: a primeira refere-se a formagédo do homem capaz de expor

115 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 — CADERNO MISCELANEO- Caderno 07.
118 Texto retirado do Cadernos do Carcere — v.3 — CADERNO 13.
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seus conhecimentos em todas as suas potencialidades. Surge entdo a liberdade de
expresséo que associa conhecimento, ciéncia e arte; a segunda tem como base o
resultado da primeira, a partir da liberdade de utilizacdo do conhecimento para
expressar 0s sentimentos e os valores dos artistas, ndo mais associados a
concepcdo divina, a formacdo o homem e tem como base o0s interesses
hegeménicos da época. Tais interesses utilizam-se das expressdes na arte, na
literatura, para incutir os valores da Roma antiga como justificativa para exercerem o
poder e conduzirem a forma de pensar do povo de modo a atender os interesses
hegemonicos dominantes.

Portanto, ao se entender que a hegemonia representa a direcao intelectual e
moral do povo, é que se vai situar a formacdo da concepcdo de homem no processo
hegemonico por meio da relagdo hegemonia e Educacdo. Essa articulacdo é
fundamental para o desenvolvimento deste estudo visto que, para Gramsci, a

hegemonia é uma relagdo pedagdgica, portanto, educacional.

3.3 HEGEMONIA E EDUCACAO

Como se observou, a hegemonia para Gramsci implica uma acdo que nao se
restringe apenas a estrutura politica e econémica da sociedade, mas também o
modo de pensar e agir das pessoas. Refere-se ai a direcdo moral e intelectual. Por
um lado, esse sentido € o que coloca as forcas hegemdnicas dominantes a utilizar
de mecanismos educativos/ideoldgicos para se manter no poder; por outro lado, ao
conhecer o significado hegemoénico dominante, os trabalhadores podem se utilizar
da Educacdo como instrumento contra-hegeménico e consequentemente instituir
uma nova concepcéo de civilizagdo e de homem.

O fato € que a Educacao esta intimamente ligada a hegemonia; afinal, 0 modo
de producéao, a politica, os partidos politicos, os meios de comunicagcdo de massa e
a cultura sdo elementos importantes para a formacédo educativa do homem.
Contudo, esses elementos podem ser utilizados tanto para a submissao, quando se
institui por meio da sociedade politica o consenso ou a for¢a, quanto para a sua
transformacdo numa manifestacdo contra-hegemoénica. A Educacdo, ao ser

instrumento de hegemonia ou contra,hegemonia, converte-se em relacdes sociais
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onde o homem é o agente por primazia no processo de transformacéo. E que o
homem se modifica @ medida que transforma as for¢as produtivas, sociais, politicas
e econdmicas.

Gramsci, no Caderno 11, menciona ser necessério desmistificar o fato de
que a filosofia seja algo especifico para determinada classe de intelectuais e que
todos os homens podem ser considerados filosofos dentro dos limites de sua
compreensao de mundo. A linguagem, o senso comum e a religido formam um
contexto filoséfico chamado por Gramsci de filosofia espontanea sendo proépria de
todos. (2010, p.69)

Cada elemento que comp®e a vida do homem em sociedade apresenta uma
concepcao de mundo ainda que o homem possa nao percebé-la. Observa Gramsci
que é preciso sair da “participacao” passiva da realidade imposta e se tornar critico e
construtor de si mesmo; afinal, ao assumir uma concepg¢édo de mundo, consciente ou
nao, o homem se torna parte de um grupo que compartilha modos de pensar, sentir
e agir. Ai reside o problema levantado por Gramsci: “qual é o tipo histérico do
conformismo e do homem-massa do qual fazemos parte? (GRAMSCI, 2010, p. 70)
Gramsci atribui uma importancia fundamental aa importancia critico da realidade,
porque, ao assumir uma concepc¢ao de mundo acritica da realidade, o homem fica a
mercé de uma multiplicidade de determinacdes que podem estar vinculadas tanto a

elementos historicos das cavernas quanto das ciéncias modernas. Assim,

Criticar a prépria concepcdo do mundo, portanto, significa torna-la
unitaria e coerente e eleva-la até o ponto atingido pelo pensamento
mundial mais desenvolvido. Significa, portanto, também criticar toda a
filosofia até hoje existente, na medida em que ela deixou vestigios
consolidados na filosofia popular. (Idem)

Para Gramsci, seria essencial portanto, que o homem adquirisse a

consciéncia critica do que ele realmente é, ou seja, como resultado do processo
historico que determinou sua forma de pensar e agir. Para explicar isso, Gramsci

recorre a maxima de Sdcrates “conhece te a ti mesmo”, numa analogia de que para

17 Textos selecionados, traduzidos por Paolo Nosela e publicados por Monasta, Attilio em 2010.

Nessa obra intitulada Gramsci, séo colocados textos e cartas escritos por este filésofo, entre eles o
Caderno 11 (1932-1933). Apontamentos para uma introducéo e uma iniciacdo ao estudo da filosofia
e da histéria da cultura. Quaderni del Carcere, v.11, edi¢do critica do Instituto Gramsci, organizada
por Valentino Gerratana, Einaudi, Turim, 1975. Traducdo de Paolo Nosella.
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se obter a consciéncia critica € necessario que o homem faga um “inventario de si
mesmo” enquanto sujeito historico. (GRAMSCI, 2010, p.71)

Nesse sentido, Gramsci enfatiza que a historia e a filosofia séo inseparaveis
pois, 0 homem para adquirir uma concepcdo critica do mundo precisa ter
consciéncia tanto da sua historicidade quanto das implicagbes e contradicdes de
outras concepc¢des do mundo. Fato é que, “a prépria concepgao do mundo responde
a determinados problemas colocados pela realidade, que sdo bem determinados e
‘originais” em sua atualidade”. (Idem) Ao se pensar o presente a partir de
problemas passados e superados, 0 homem passa a ser anacronico de sua época,
implicando assim numa incapacidade de autonomia histérica. Um exemplo
evidenciado por Gramsci € o dialeto, que responde a uma concepcéao parcial e local
do mundo, pois a lingua de uma nacdo € a forma de manifestacdo de sua
consciéncia no mundo. “Uma grande cultura pode traduzir-se na lingua de outra
grande cultura, isto é, uma grande lingua nacional historicamente rica e complexa

pode traduzir qualquer outra grande cultura, ou seja, ser uma expressdao mundial”.

(Id.)

Criar uma nova cultura nado significa apenas fazer individualmente
descobertas “originais”; significa também e, sobretudo, difundir
criticamente verdades ja descobertas, “socializa-las”, por assim dizer,
transforma-las, portanto, em base de acdes vitais, em elemento de
coordenacédo e de ordem intelectual e moral. O fato de que uma multidao
de homens seja conduzida a pensar, coerentemente e de maneira
unitaria, a realidade presente é um fato “filoséfico” bem mais importante e
“original” do que a descoberta, por parte de um “génio” filoséfico, de uma
nova verdade que permaneca como patrimdnio de pequenos grupos de
intelectuais. (Idem)

Contudo, o processo de formacgéo da concep¢cdo do mundo se apresenta de
forma contraditéria. De um lado encontra-se a religido e o senso comum que
procuram moldar a conduta do homem; do outro lado, a filosofia que se constitui,
entre outros elementos, na critica a religido e ao senso comum. Para Gramsci, “néo
existe filosofia em geral: existem diversas filosofias ou concepg¢des do mundo, e
sempre se faz uma escolha entre elas”. (GRAMSCI, 2010, p.73)

Gramsci questiona como se da o processo da escolha da filosofia, “qual sera,
entdo, a verdadeira concepcdo do mundo: a que € logicamente afirmada como fato

intelectual, ou a que resulta da atividade real de cada um, que esta implicita na sua
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acao?” (Idem) Ainda, questiona: “ja que acdo € sempre uma acao politica, ndo se
poderia dizer que a verdadeira filosofia de cada um se acha inteiramente contida na
sua politica? (Id.) Para responder esses questionamentos Gramsci menciona que as
contradicbes entre o pensar e 0 agir, entre a teoria e a pratica sdo na verdade,
contradi¢cdes de cunho histérico-social. Nesse contexto, um grupo social pode formar
uma concepc¢ao de mundo e levar grupos submissos a segui-las mesmo que lhe seja
estranha. Isso ocorre porque “ndao se pode descolar a filosofia da politica; ao
contrario, pode-se demonstrar que a escolha e a critica de uma concepc¢do do
mundo séo, também elas, fatos politicos”. (Ibidem, p.74)

Disso se deduz a necessidade de substituir o senso comum e concepg¢oes do
mundo ultrapassadas por uma concep¢do do mundo critica e unitaria. Segundo

Gramsci, 0 essencial seria

1) ndo se cansar jamais de repetir os proprios argumentos (variando
literariamente a sua forma).: a repeticdo € o meio didatico mais eficaz
para agir sobre a mentalidade popular; 2) trabalhar incessantemente
para elevar intelectualmente camadas populares cada vez mais vastas,
isto é, para dar personalidade ao amorfo elemento de massa, o que
significa trabalhar na criacdo de elites de intelectuais de novo tipo, que
surjam diretamente da massa e que permanegam em contato com ela
para tornarem-se 0s seus sustentaculos. Esta segunda necessidade,
quando satisfeita, € a que realmente modifica o “panorama ideoldgico” de
uma época. (Ibidem, p.88)

Gramsci enfatiza que o processo de adesao ou de rejeicdo das massas a uma
ideologia ndo se da de forma arbitrdria, mas constitui a verdadeira critica e
historicidade da forma de pensar. O essencial seria a formagcdo de uma organizacéo
cultural unitaria que ousasse uma nova civilizagdo. Esta € a perspectiva da
Educacao para Gramsci, uma Educacéo para a vida. (2010, p.89)

Ainda na concepcédo de Gramsci, a Educacdo ndo seria uma perspectiva
pedagdgico, mas uma inter relacdo que abrange todos os aspectos que formam uma
civilizagcdo e consequentemente do homem. Nao ha nos escritos de Gramsci uma
sequéncia educativa, o que ha sda concepc¢oes e analises da realidade que apontam
para a Educacdo como uma peca chave no processo de ascensdo ao poder. Para
aprofundar a analise da dimensdo educativa em Gramsci, vai-se recorrer as
interpretacbes de Schlesener, pois a autora teve o cuidado de seguir as

recomendacdes metodologicas de Gramsci para a leitura e escrita dos argumentos.
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Desse modo, a questao metodoldgica segue a reflexdo sobre a dimenséo
politica da Educacdo como possibilidade, para Gramsci, de propor as
classes trabalhadoras aquilo que Valentino Gerratana denomina como
“hegemonia alternativa”, ou seja, uma nova experiéncia politica e cultural
capaz de fundar uma nova civilizacdo. Nesse contexto, a Educacéo
assume uma caracteristica de emancipacdo humana e de formacdo de
um novo homem, inserido em um contexto de relagdes coletivas nas
quais possa desenvolver-se integralmente. (SCHLESENER, 2009, p.63)

Gramsci, conceituou o homem a partir de uma compreenséao histérica e nao
singular ou generalista como € evidenciada no senso comum ou em concepgoes
filosoficas metafisicas. Ao mencionar que “somos criadores de nés mesmos’,
Gramsci enfatizava uma construgdo a partir de um complexo de relagbes
interligadas, ou seja, “trata-se de uma questdo que se insere no conjunto das
relacdes sociais e politicas, cuja contextualizacao renovada permite compreender as
condicbes e limites de construgcdo da liberdade e autonomia dos homens
concretamente situados”. (Idem) Gramsci empreendeu um estudo aprofundado da
historia da Itélia buscando entender as razdes e as dificuldades de se continuar com
0 processo de revolugdo. Assim, procurou “esclarecer os mecanismos politicos que
sustentam a moderna sociedade capitalista e a continua reproducéo da hegemonia
burguesa, a fim de explicitar as possibilidades de uma “hegemonia alternativa™.
(Ibidem, p.74)

Ao empreender os estudos sobre uma nova perspectiva da revolucédo e da
transformacao politica e social, Gramsci apresenta a relacdo intrinseca entre a
Educacdo e a politica. Nesse sentido, Gramsci recorre a nocado de politica
apresentada por Maquiavel, j& desenvolvida neste trabalho. Gramsci o faz, a fim de
expressar a relagcéo de forga existente entre “governantes e governados, dirigentes e
dirigidos, como estratégia politica desse conflito, ou seja, a classe dominante utiliza-
se da forca ou do consenso para impor a sua hegemonia perante a outra classe”.
(SCHLESENER, 2009, p.75) A partir da leitura de Marx e Maquiavel, Gramsci

identifica dois elementos principais que caracterizam o poder politico:
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A desigualdade social, que esta na origem da divisdo da sociedade entre
0s que ordenam e 0s que se submetem e é, portanto, a geradora de todos
os conflitos que caracterizam as relac6es de poder; 0s processos nos
quais as correlacdes de forca se instauram e se renovam constantemente
na sociedade, ndo apenas no ambito do Estado, mas em todas as
esferas sociais, nas quais individuos e grupos sociais estabelecem entre
si um conjunto de relagbes que permitem, em determinados processos,
inibir ou incentivar uma atividade ou um comportamento. (Ibidem, p.76)

Eis aqui o viés pelo qual a politica se alia a Educacéo, ou seja, no processo
em gue Gramsci constatou que nenhuma acao é neutra, mesmo que o homem nao
tenha ciéncia das implicacbes do que segue ou do que reivindica, sua acdo sempre
estara aliada a uma concepgdo do mundo. Disso decorre “o processo de
conhecimento: nossas ac¢fes, necessarias ou voluntarias, a medida que séo
reconhecidas em sua necessidade ou vontade, mudam de aspecto e importancia e
nos permitem modificar-nos modificando o conjunto das relagcdes das quais fazemos
parte”. (Ibidem, p.77) Vé-se, portanto, que para Gramsci, a Educacdo ndo esta
dissociada da politica. Na perspectiva da sociedade capitalista, trata-se mais
exatamente, de uma concepc¢ado de Educacdo onde o homem é condicionado a se
adaptar as necessidades e exigéncias do modo de producdo capitalista, sendo
subordinado a aceitar o processo de hierarquia como se fosse algo natural. J& no
que se refere “a organizacao politica dos trabalhadores e na formulacido de novo
Estado, a Educacdo teria que assegurar o0 desenvolvimento integral da
personalidade individual a partir do processo de constru¢cdo de novas relagcdes de
formacao coletiva”. (Ildem)

Schlesener enfatiza que a Educacéo para Gramsci esta associada a formacéao

do homem para viver em sociedade, ela constitui uma ideia de civilizacgéo.

Se essa funcéo cabe ao Estado, é necessario explicitar a sua estrutura e
conhecer os mecanismos dos quais langa mao para “criar € manter um
certo tipo de civilizagdo”, ou seja, € preciso entender a importancia de
instituicdes como por exemplo, o direito e a escola ( ao lado de outras
instituicdes sociais), no sentido de gerar e consolidar uma determinada
forma de convivéncia social e de rela¢des individuais. (Idem)

Para Gramsci, € necessario a libertagdo das ideias dos intelectuais de carreira
e a consolidacao da cultura como elemento formador da consciéncia critica. Trata-se

aqui, da criacdo de diferentes 6rgaos de formacdo tanto politica quanto cultural que
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possibilitem ao trabalhador a construgdo de sua consciéncia critica. A construgcdo
intelectual oriunda desses Orgdos, seja por meio dos jornais, grupos de estudo,
conselhos de fabrica, entre outros, se somariam a producéo intelectual da escola,
rompendo dessa forma, com os contetudos fragmentarios, estanques e distantes da
realidade social apresentados pela escola conservadora. Nesse contexto, a escola
conservadora ndo responde as necessidades e expectativas do trabalhador, assim é
necessaria a formacdo de uma nova escola a qual Gramsci chama de escola
unitaria.

A Educacdo na concepcdo de Gramsci € um elemento que compde a vida;
limitd-la a escola seria um equivoco, pois todos 0s processos que envolvem o
homem e sua formacdo possui uma caracteristica educativa. Além do mais, a
Educacdo “faz parte da luta das massas trabalhadoras por sua identidade e
autonomia: o proletariado sé pode chegar a ser dirigente a partir de suas lutas e de
sua organizacao politica e nas varias instituicdes que € capaz de criar para alcancar
esses objetivos”. (SCHLESENER, 2009, p.79) Entre os mecanismos educativos que
auxiliam na formacéo da concepcdo do mundo subordinada ou revolucionaria estao:
o Estado, os meios de comunicacdo de massa, os partidos politicos, a escola, a
Igreja. Ao enfatizar que “toda a relacédo hegemodnica € necessariamente uma relagéo
pedagdgica” Gramsci revela o poder politico da Educacao frente a construcdo da
sociedade. “A questdo da Educacdo € um desdobramento da teoria politica e néo
uma simples teoria pedagdgica: implica a compreensao da organizacao cultural de
um determinado pais em um determinado processo histérico”. (Idem)

Nesse contexto, o significado do Estado passa pela educacao, pois ao fazer
parte da sociedade politica, enquanto agente regulador da sociedade, utiliza os
mecanismos de coercdo ou de consenso, coercao quando precisa determinar uma
acao efetiva de dominacgéo, e consenso ao se aliar as instituicdes da sociedade civil
para a formacao da “vontade” coletiva em beneficio dos interesses dominantes.
Contudo, a sociedade civil ndo representa a subordinacdo passiva dos interesses
dominantes, mas pode ser considerada o espaco de formagdo de um modo de
pensar e ser.

Explicitar a no¢cdo de Educacédo implica entender a natureza do Estado
como um complexo politico e ideolégico que tem a finalidade de “adequar
a ‘civilizagdo’ e a moralidade das mais amplas massas populares as
necessidades do desenvolvimento continuado do aparelho econémico de
producao”, um conjunto de relagdes de forca que assume determinadas
caracteristicas conforme as circunstancias histéricas e seu carater



187

educador, formador de uma civilizagdo, mantenedor de uma cultura e de
relacées de hegemonia. (SCHLESENER, 1999, p.80)

Segundo Schlesener, ao entender a importancia do Estado frente a formacao
da hegemonia os trabalhadores poderiam “construir uma experiéncia politica na qual
0 consenso se produza no embate das ideias e na efetiva atuacdo politica, que &
também um processo de Educacdo e de controle reciprocos, como forma de
construgcédo de novas relagdes politicas”. (Ibidem, p.83) Assim, a construcdo de uma
nova hegemonia passa pela experiéncia de um novo contexto de Educacao, de um
novo homem que ao adquirir conhecimento critico da sociedade pode transformar o
estado das coisas e construir um novo destino.

Ja na interpretacdo de Manacorda, a relacdo politica do Estado faz parte da
“trama privada”, pois ao “educar”’ por meio da imposi¢cado mascarada do consenso, o
Estado se torna um érgdo de hegemonia politica. Contudo, Manacorda menciona
que esse mecanismo hegeménico do Estado ndo se da de forma passiva, mas em
luta com as concepcdes de mundo atrasadas, chamada de folclore. “Folclore € aqui
0 equivalente do ambiente, com a casualidade de seus encontros fortuitos e, por
isso, do espontaneismo; assim como a competicdo e o choque do Estado com ele
sdo os equivalentes da coercdo e do autoritarismo ja encontrada nas cartas de
Gramsci”. (MANACORDA, 2008, p.139) Por isso, para Gramsci, assim como para
Marx, € necessaria “a extingdo do Estado e do advento da sociedade auto-regulada.
O primeiro ponto de sua busca € a critica da concepcdo do Estado como puro
governo politico e a proposta de uma nocao geral do Estado, em que seja entendido
em sentido organico e mais amplo”. (Ibidem, p.240)

Ainda, a Educacgéo exerce funcdo primordial nos partidos politicos, pois toda
acdo do partido politico esté vinculada as relagbes hegemaonicas, seja na elaboracdo
do projeto contra hegemodnico, seja na formacdo da consciéncia de classe dos
trabalhadores. Aqui, o0 grupo dos intelectuais organicos que representam o0s
intelectuais da classe, é essencial para a consolidacdo de uma consciéncia
proletaria dirigente e revolucionaria. O intelectual dirigente do partido politico
manifesta a vontade coletiva da classe a qual representa. E que o partido torna-se
um tipo de “homem coletivo”; assim, as relacbes que o partido estabelece com o

povo sao educativas por exceléncia e impulsionam a transformacgao social.
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Entende-se que a Educacédo, segundo os escritos de Marx e Gramsci, deve
ser compreendida em seu sentido amplo, dialético. Esse sentido € o que coloca o
homem em relacdo a sua historicidade e criticidade onde as forcas produtivas
assumem um contexto politico e emancipador. Mais exatamente, o homem torna-se
a forca produtiva de si mesmo, agindo conscientemente na histéria em busca de
novas rela¢gdes de producdo. Tal intervencdo consciente s6 pode se tornar efetiva se
a Educacéo estiver associada a todos os processos que envolvem o homem e sua

luta por uma nova civilizacao.

3.4 CONCEPCAO DE HOMEM EM GRAMSCI

A construgéo da concepcédo de homem em Gramsci ndo pode ser dissociada do
entendimento do conjunto de sua obra, ao indagar “o que é o homem?” (GRAMSCI,
1978, p.38) Gramsci nao pretende defini-lo, mas situa-lo num contexto amplo.

Por contexto amplo podemos entender que Gramsci ndo estava preocupado
com o homem singular, mas com ‘o que o homem pode tornar-se, isto é, se 0
homem pode controlar seu préprio destino, se ele pode “se fazer”, se ele pode criar
a sua propria vida. Digamos, portanto, que 0 homem é um processo, precisamente 0
processo de seus atos”. (Id.) O questionamento de Gramsci acerca do que € o
homem traz a historicidade e a analise do homem sobre ele mesmo e sobre as

relacbes que estabelece com outros homens.

Queremos saber, de acordo com o que vimos e refletimos, aquilo que
somos, aquilo que podemos ser, se realmente- e dentro de que limites-
somos “criadores de nés mesmos”, da nossa vida, do nosso destino. E
nos queremos saber isto “hoje”, nas condigdes de hoje, da vida “de hoje”,
e ndo de uma vida qualquer e de um homem qualquer”. (Idem)

Gramsci chama a atencao para o fato de que a religido criou um codigo de
normas catolicas que regem o comportamento humano. Ainda que a organizagédo do
modo de ser e pensar do homem, na concepgdo catdlica, esteja formulado h&
séculos, ndo responde ao homem enquanto formador de si mesmo. “Um catdlico
integral — isto é, que aplicasse em cada ato de sua vida as normas catdlicas —

pareceria um monstro, 0 que € indubitavelmente, a critica mais rigorosa e mais
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peremptéria do préprio catolicismo”. (GRAMSCI, 1978, p.39) O catolicismo
apresenta limitagbes acerca da constru¢cdo do homem, do ponto de vista filosdfico,
‘0 que nao satisfaz no catolicismo € o fato de ele, ndo obstante tudo, colocar a
causa do mal no proprio homem individual, ou seja, conceber o homem como
individuo bem definido e limitado”. (Idem)

A questdo € que as filosofias sempre manifestaram a formacdo do homem
vinculadas ao tipo ideal de homem do catolicismo. Ai reside, para Gramsci, a
importancia de se romper com essa concepcdo de homem, mesmo porque 0S
homens por serem diferentes, ndo podem ser engendrados na concepcdo do

catolicismo.

Deve-se conceber o homem como uma série de relagbes ativas (um
processo), no qual, se a individualidade tem a méaxima importancia, ndo é
todavia o Unico elemento a ser considerado. A humanidade que se reflete

7

em cada individualidade é composta de diversos elementos: 1) o
individuo; 2) os outros homens; 3) a natureza. (Idem)

Nesse contexto, 0 homem ultrapassa a condi¢cdo natural e passiva em relacéo
a natureza agindo de forma ativa por meio do trabalho, da tecnologia e da técnica**®.
“Dai ser possivel dizer que cada um transforma a si mesmo, se modifica, na medida
em que transforma e modifica todo o conjunto de relacdes do qual ele é o ponto
central”. (Ibidem, p.40) Gramsci supera a visdo unilateral do homem no processo em
gue associa o homem fil6sofo ao homem politico, “se a propria individualidade é o
conjunto dessas relacbes, conquistar uma personalidade significa adquirir
consciéncia destas relagbes, modificar a propria personalidade significa modificar o
conjunto destas rela¢des”. (Idem)

Contudo, essas mudancas nao acontecem de forma imediata. Para Gramsci,
0 homem precisa conhecer todo 0 processo que leva a transformacao, ndao somente
Nno processo em que esta vivendo, mas principalmente, do processo histérico em
gue essas relacdes se formaram e se consolidaram. Aqui Gramsci enfatiza 0 homem
enquanto filésofo e politico, “todo individuo é ndo somente a sintese das relacdes
existentes, mas também da historia destas relacdes, isto €, o resultado de todo o
passado”. (GRAMSCI, 1978, p.40)

18 para Gramsci. “deve-se entender por técnica ndo s6 o conjunto de noges cientificas aplicadas na industria

(como se entende costumeiramente), mas também os instrumentos “mentais”, o conhecimento filosofico”.
(1978, p.41)
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Outro aspecto importante na concepcdo do homem em Gramsci € a relacdo

entre a individualidade e as relagcbes com a natureza e com os demais homens:

E necessario elaborar uma doutrina na qual todas essas relagbes sejam
ativas e dinamicas fixando bem claramente que a sede desta atividade é
a consciéncia do homem individual que conhece, quer, admira, cria, etc, e
do homem concebido nado isoladamente, mas repleto de possibilidades
oferecidas pelos outros homens e pela sociedade das coisas, da qual ndo
pode deixar de ter um certo conhecimento. (Assim, como todo homem é
filosofo, todo homem é cientista. (Ibidem, p.41)

Para aprofundar a questdo do homem em suas relacbes sociais Gramsci
recorre a frase de Feuerbach “o0 homem é o que come”, ndo no sentido de alimento,
mas essencialmente no sentido de relacdo social, ou seja, 0os elementos da vida
social representam “o conjunto das relagbes sociais” (Ibidem, p.42). Assim, o
conjunto de relacdes sociais € uma resposta acerca da formag¢do do homem porque

contém a ideia do devir, de constantes transformacdes.

O homem devém, transforma-se continuamente com as transformacdes
das relagdes sociais, e, também porque nega o “homem em geral’: de
fato, as relacdes sociais sdo expressas por diversos grupos de homens
que se pressupbem uns aos outros, cuja a unidade é dialética e nao
formal. (Ibidem, p.43)

Ora, na concepcdo de Gramsci, 0o sentido da natureza humana possui
caracteristica historica, desde que a historia seja entendida no sentido de devir,
dessa forma, a natureza humana “ndao pode ser encontrada em nenhum homem
particular, mas em toda a histéria do género humano, enquanto em cada individuo
se encontram caracteristicas postas em relevo pela contradicdo com as de outros
homens”. (Idem) O homem, conforme Gramsci, compde a histéria das relagbes
sociais e suas implicagdes e das transformacdes oriundas do trabalho organizado
socialmente. Observa Gramsci que o0 homem produz a si mesmo, ndo como um ser
natural dotado de capacidades que se manifestam seguindo a sua razdo, mas
produz a si mesmo como ser historico consciente das determinacdes que o
formaram e formam. Ainda, € conhecedor (filosofo) de sua acao transformadora por

intermédio da praxis e da vontade coletiva de sua classe.
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3.5 A PERSPECTIVA DA EDUCACAO NA FORMACAO DO HOMEM
OMNILATERAL

Para entender a formagdo do homem omnilateral na Educacgéo, é necessario
recorrer a concepcdes que determinaram a concep¢ao de Educagdo gramsciana.
Para Gramsci, a Educacado ndo se da a partir de uma perspectiva pedagogico, mas é
o reflexo de todo o processo histérico e social. Da mesma forma, a formacéo do
homem depende das relagcbes que foram sendo delineadas e determinadas ao longo
do processo historico. Ora, as possibilidades de transformacdo residem na
compreensdo critica*® que se tem do mundo e de si enquanto vontade individual ou
coletiva.

Pretende-se dar inicio a este estudo, mapeando a concepcédo de mundo para
Gramsci e mostrar a perspectiva do homem frente a tal mundo. Ao se reportar a

concepc¢ao de mundo, Gramsci questiona:

a concepcdo do mundo ou a atitude pratica podem ser concebidas
“isoladas, independentes”, assumindo toda a responsabilidade da vida
coletiva, ou isto é impossivel, e a concepcao do mundo e a atitude pratica
somente podem ser concebidas como  “complementacao”,
aperfeicoamento, contrapeso, etc., de uma outra concep¢do do mundo e
atitude pratica. (GRAMSCI, 2002a, p.328)'%

Ao responder a esse questionamento, Gramsci menciona que as coisas nao
podem ser tratadas como se fossem causas naturais da vida; afinal, as agGes sao
determinadas pelos grupos sociais e seus representantes num movimento
ideologico. Ocorre que grupos sociais podem formar sua concepcao de mundo de
maneira reformista. Isso acontece quando ocorre a alianga entre grupos primarios e
secundarios que defendem interesses semelhantes, nesse caso, interesses

dominantes da classe a qual representa. Dai a conclusdo de que, “na construgao

19 para Gramsci a consciéncia critica sempre sera uma ruptura com a hegemonia dominante “ que se

lute para destruir um conformismo autoritario, tornado retrogrado e embaracoso, e se chegue ao
homem-coletivo através de uma fase de desenvolvimento da individualidade e da personalidade

critica € uma concepcao dialética dificil de ser compreendida pelas mentalidades esquematicas e

abstratas. (GRAMSCI, Caderno do Céarcere. V.3. Texto dos cadernos miscelaneos — caderno 9,
.290).

PZO Caderno do Cércere — v.3. Texto dos cadernos miscelaneos — caderno 15 (1933).
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dos partidos, é preciso basear-se num carater monolitico e ndo em questdes
secundérias: portanto, atenta observacdo no sentido de que exista homogeneidade
entre dirigentes e dirigido, entre lideres e massa”. (GRAMSCI, 2002, p.329)*
Quando os lideres se associam aos partidos e se distanciam da massa, 0S
interesses do povo ficam soterrados e inertes. O resultado, portanto, ser4 que a
consciéncia do mundo ndo acontece subitamente, mas somente a partir de um
conjunto de experiéncias*®* das determinaces que formam o homem e com elas as

suas consequéncias.

Assim, o movimento se aperfeicoa, perde os elementos de arbitrariedade,
de “simbiose”, torna-se verdadeiramente independente, no sentido de
que, para obter determinadas conseqUéncias, cria as premissas
necessarias e, mais ainda, empenha todas as suas forcas na criagdo
dessas premissas. (Ibidem, p.329)*?®

Nesse sentido, o conhecimento traduz uma das formas de libertacdo da
concepcao de mundo “humanista ou reformista”; porém, é necessario que se

compreenda o conhecimento de forma ampla.

Conhecimento livresco, estatistico, “erudicao” mecéanica,- conhecimento
historico-, intuigdo, “contato” real com a realidade viva e em movimento,
capacidade de “simpatizar” psicologicamente até o nivel de cada homem.
“Limites” do conhecimento (ndo coisas inuteis)., isto €, conhecimento
critico, ou do necessario”: portanto, uma “concepgao geral” critica” (Ibid.,
p.353).1%

A questdo € que tanto o conhecimento critico quanto a organizacdao das
massas sao dependentes dos partidos politicos enquanto agente educativo:

as massas sO existem politicamente quando organizadas nos partidos
politicos: as mudancas de opinido que ocorrem nas massas, sob a
pressdo das for¢cas econdmicas determinantes, séo interpretadas pelos
partidos, que primeiro s cindem em tendéncias, para depois se cindirem

21 caderno do Céarcere — v.3. Texto dos cadernos miscelaneos — caderno 15 (1933).

122 Gramsci esclarece que “talvez se possa dizer que a histéria é mestra da vida e que a experiéncia
ensina, etc, ndo no sentido de que possa extrair, a partir do modo como se desenrolou uma série de
acontecimentos, um critério seguro de acéo e de conduta para acontecimentos semelhantes, mas sé
no sentido de que, sendo a produgdo dos acontecimentos reais o resultado de um concurso
contraditorio de forgas, é preciso tentar ser a forga determinante”. Caderno do Carcere — v.3. Texto
dos cadernos miscelaneos — caderno 9, (p.296).

128 caderno do Carcere — v.3. Texto dos cadernos miscelaneos — caderno 15 (1933).

124 cadernos do Céarcere —v.3. Texto dos cadernos miscelaneos — caderno 17 ( 1933-1935).
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numa 2muItipIicidade de novos partidos organicos (GRAMSCI, 2004b,
p.87).'*

Gramsci entendia que a importancia da massa era muito maior do que a mera
filiagdo ao partido politico. Ao enfatizar a importancia educativo do partido politico, o
pensador visava a Educacdo enquanto formacao politica para defender os ideais de

sua classe.

Devemos nos tornar um grande partido; devemos tentar atrair para
nossas organizagbes 0 maior numero possivel de operérios e de
camponeses revolucionarios, a fim de educéa-los para a luta, de formar
organizadores e dirigentes de massa, de eleva-los politicamente”. (Ibidem,
p.276)

Nesse sentido, Gramsci menciona que € necessario superar a espontaneidade e

formar a consciéncia critica.

E necessario o elemento “consciéncia”, o elemento “ideoldgico”, ou seja, a
compreensédo das condi¢cdes em que se luta, das relagdes sociais em que
0 operario vive, das tendéncias fundamentais que operam no sistema
dessas relagbes, do processo de desenvolvimento que a sociedade sofre
pela existéncia em seu seio de antagonismos ineliminaveis, etc. (Ibidem,
p.295)

Contudo, Gramsci enfatiza que mesmo nao sendo possivel o operario ter a
consciéncia da totalidade que envolve as contradi¢cdes da sua classe na sociedade,

ainda assim, é funcdo do partido educa-lo para isto.

Ndo é possivel propor, antes da conquista do Estado, a modificacdo
completa da consciéncia de toda a classe operaria; isso seria utopico, ja
gue a consciéncia da classe enquanto tal sé se modificard quando o
modo de viver da propria classe também se modificar, ou seja, quando o
proletariado se transformar em classe dominante, quando tiver a sua
disposicdo o aparelho de producéo e de troca e o poder estatal (Ibid.,
p.294).

Diante disso, pode-se entender a importancia da cultura enquanto elemento

formador da Educagdo politica do homem, tanto na sua individualidade como

125 Escritos politicos. v. 2.
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homem consciente e critico de sua histéria quanto em relagdo ao seu papel frente a
coletividade na formacéo da vontade coletiva de sua classe.

A cultura, para Gramsci hdo é um saber meramente enciclopédico, no qual o
homem € somente um receptor passivo das informacdes. Se assim o fosse, a cultura
se tornaria um elemento prejudicial, principalmente para o proletariado. De forma
diferente, a cultura “é organizagao, disciplina do proprio eu interior, apropriagdo da
prépria personalidade, conquista de consciéncia superior’. (GRAMSCI, 2004a, p.58)
Com efeito, diante dessa cultura, o homem €& capaz de “compreender seu proprio
valor historico, sua préopria funcdo na vida, seus préprios direitos e seus proprios
deveres”. (Idem) Contudo, nada disso pode ocorrer espontaneamente, como
defendido acima, pois “0 homem ¢é sobretudo espirito, ou seja, criacdo historica, e
nao natureza. Se ndo fosse assim, seria impossivel explicar porque, tendo sempre
existido explorados e exploradores, criadores de riqueza e consumidores egoistas
da mesma, o0 socialismo ainda ndo se realizou”. (Idem) Ainda coloca que a
consciéncia critica e histérica ndo € de cunho biolégico, mas acontece “através da
reflexdo inteligente (primeiro de alguns e depois de toda uma classe), sobre as
raz0es de certos fatos e sobre os meios para converte-los, de ocasido de
vassalagem, em bandeira de rebelido e de reconstrugao social”. (Id.)

Gramsci ainda defende que, apesar da cultura, dos partidos politicos, da
Educacao fazerem parte da construcao critica do homem individual e coletivo, ocorre

um processo de resisténcia e conformacédo do homem frente a realidade,

se pensarmos quanto é dificil convencer um homem que nao tem razbes
imediatas para mover-se a fazé-lo, compreenderemos como € ainda mais
dificil convencer uma multiddao a se mover nos Estados onde nao existe,
como € o caso da Itdlia, um governo que tenha assumido como tarefa
sufocar as aspiracfes dessa multiddo, cortando-lhe de todos os modos a
paciéncia e a produtividade. (Ibidem, p.83)

Nesse sentido, Gramsci menciona “odeio os indiferentes. Creio, como
Friedrich Hebbel, que “viver é tomar partido”. (lbid., p.84) Para Gramsci, a
indiferenca € semelhante a um parasita, a um peso morto que atua na histéria, ainda
gue passivamente, mas atua. O fato do homem abdicar de sua vontade faz com que
se construam acdes que irdo contra ele mesmo, tornando-o dependente dos que

lutam pelos interesses opostos: “fatos amadurecem na sombra, poucas méaos (nao
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submetidas a nenhum controle). tecem a rede da vida coletiva- e a massa ignora,
porque nao esta preocupada com isso”. (GRAMSCI, 2004a, p.85) Conclui Gramsci,
“vivo, tomo partido. Por isso, odeio quem nao se compromete, odeio os indiferentes”.
(Ibidem, p.86)

Tomar partido, se comprometer sao atitudes que requerem, segundo
Gramsci, a combinagéo entre disciplina e liberdade: “associar-se a um movimento
significa assumir uma parte da responsabilidade pelos eventos que estdo sendo
preparados, tornar-se artifice direto destes mesmos eventos”. (lbid., p.87) Para
Gramsci, a disciplina ndo representa coercdo, mas “disciplinar-se é tornar-se
independente e livre”. (Idem) Ai reside o significado da disciplina politica como forma
de se libertar das amarras e obter uma finalidade para sua vida, uma finalidade na
qual vale a pena viver e lutar. Num outro fragmento, Gramsci volta a mencionar a
questdo da disciplina, agora como forma de contrapor a disciplina imposta pela
classe dominante. “A disciplina que o Estado burgués impde aos cidadaos faz com
gue estes sejam suditos, criando neles a ilusdo de influir sobre a evolu¢do dos
acontecimentos”. (Ibid., p.89) De forma diferente, a disciplina socialista “faz do sudito
um cidadédo: cidaddo que é agora rebelde, precisamente porque, tendo adquirido
consciéncia de sua personalidade, sente que esta impedida de se realizar e ndo
pode se afirmar livremente no mundo”. (Idem) Ainda que a disciplina seja importante,

a organizacdo assume relevancia na formacao da liberdade do homem.

E preciso dar uma forma e uma disciplina permanentes a essas energias
desordenadas e cadticas, absorvé-las, articula-las e pontencializa-las; é
preciso fazer da classe proletaria e semiproletaria uma sociedade
organizada que se eduque, que obtenha experiéncia, que adquira uma
consciéncia responsavel dos deveres que incumbem as classes que
chegam ao poder de Estado. (lbid., p.246)

Nesse sentido, Gramsci defende ndo a mudanca da ordem em si, mas a
substituicdo por outra ordem, a dos socialistas. “A maxima juridica que eles querem
realizar é: possibilidade de realizagdo integral da prépria personalidade humana
concedida a todos os cidadaos”. (lbidem, p.83) Diante disso, os privilégios
concedidos aos dominantes desaparecem. Essa maxima “conduz ao maximo de
liberdade com o minimo de coer¢ao”. (GRAMSCI, 2004a, p.83) Aqui, a riqueza deixa

de ser forma de escravidao e “que a escola eduque os inteligentes, nasgcam onde
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nascerem e deixe de ser prémio. Deste axioma dependem organicamente todos 0s
outros principios do programa maximo socialista”. (Ibidem, p.84)

Gramsci reflete que a sociedade socialista seria a formacdo de uma nova
civilizacdo e consequentemente de um novo homem. Nessa sociedade estaria a
disposi¢cdo do homem todos os mecanismos e conhecimentos para a sua formagéo
intelectual individual e social. Ndo havendo submissdo nem subordinacdo as
determinacdes do modo de producdo capitalista, o homem seria livre para formar
sua personalidade de forma integral. Contudo, esse €& um processo a ser
conquistado pela sociedade dominada. Importa, entdo, estudar esses
posicionamentos mencionados por Gramsci acerca da formagdo do homem
omnilateral e sua relacdo com a Educacéo a partir da interpretacdo de Schlesener
(2009).

Gramsci entende como Marx que o homem € o resultado das determinacdes
da sociedade; contudo, Gramsci enfatiza que, associado a isso, 0 homem € também
a sintese historica dessas determinacdes € “o resumo de todo passado que,
portanto precisa conhecer’. (SCHLESENER, 2009, p.84) Ao ser analisado a
individualidade do homem no contexto do conhecimento de si, das rela¢des sociais e
das determinacdes politicas, educativas, econdmicas, culturais e sociais, Gramsci
entende que “formar uma personalidade significa adquirir consciéncia de tais
relacdes” e “modificar a propria personalidade significa modificar o conjunto destas
relacdes”. (Idem)

Foi a partir desse entendimento que Gramsci procurou apresentar o sentido
entre a percepcdo do mundo, carregada de ideologia, e acdo do homem frente a
essa ideologia, ou seja, “nossa percep¢ao do mundo n&o € neutra e expressa o
nosso pertencimento a um grupo determinado e também pode ser distorcida ou
parcial ou ndo ser critica e coerente”. (Ibidem, p.85) E que, nesse contexto, a cultura
assume papel fundamental na consolidacéo das relacdes de hegemonia.

A organizagdo politica possibilita ao homem compreender as limitacdes e
possibilidades da concepc¢éo de mundo expressa pela hegemonia vigente, ou seja, a
partir da reunido de conhecimentos oriundos da critica a sociedade o homem pode
critica-la e torna-la coerente, o que significa “eleva-la ao ponto alcangado pelo
pensamento mundial mais desenvolvido”. (Idem) A importancia que Gramsci atribui a
isso remete a unificagdo de ideias para formar a vontade coletiva transformadora, o

que seria inviavel somente a partir da vontade individual ou isolada. Todo esse
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movimento do homem se reconhecer como protagonista nas relagdes e interagbes
com os outros e com a sociedade, para Gramsci, constitui-se o ponto de partida para
se pensar a questdo da Educacdo. Aqui a Educacéo esta diretamente associada a

politica

a questdo pedagogica é essencialmente politica e remete a reflexdo sobre
as condicbes econdmicas, sociais e politicas para a formacdo de um
homem novo. Uma sociedade que possibilite a todos realizarem suas
capacidades individuais (uma sociedade que permita o surgimento de
novos Leonardos). (SCHLESENER, 2009, p.85)

Associado a isso, Gramsci acentuaria que a fungcéo educativa do Estado nao
seria a de coercdo e consenso, mas de garantir ao homem novo as possibilidades
de emancipacdo intelectual, moral, politica e social nas suas relacbes com a
sociedade. Contudo, esse processo se apresenta de forma dialética e contraditoria,
pois, na Educacdo capitalista esta se torna “um processo de disciplina e
conformacao do individuo, que do ponto de vista dialético que orienta a reflexado
gramsciana, ocorre como formacdo da individualidade enquanto responsabilidade

critica e autbnoma no processo de interagao social”. (Idem) Disso decorre que,

ao mesmo tempo em que o individuo recebe influéncias também interage
e pode alterar o ambiente; a formacdo de um novo homem, o homem
coletivo, vincula-se ao movimento de organizagdo de uma nova ordem
social e politica para a qual atua o conformismo social, a formagéo do
individuo singular e do homem-massa. (SCHLESENER, 2009, p.86)

Gramsci, mesmo no carcere, sempre se mostrou preocupado com a
Educacao, inclusive a de seus filhos; por isso, ao escrever cartas a sua esposa,
Giulia, e a sua cunhada, Tatiana, Gramsci manifestava 0 interesse em uma
educacao critica. Ele para a sua mulher, em 1929: “Renunciar a formar a crianca
significa apenas permitir que sua personalidade se desenvolva recebendo
caoticamente do meio em geral todos os motivos vitais”. (GRAMSCI, 1978, p.146)

Em outra carta a Giulia, Gramsci apresenta-se preocupado com a educacgao

escolar,

Interessa-me muito saber como foram introduzidos na escola priméria o
principio das brigadas de assalto e os cantinhos especializados, bem
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como quais os fins pedagégicos que se propdem alcancar. E possivel que
nasca a davida de que isto acelere artificialmente a orientacdo profissional
e falsifigue as inclinacbes das criancas, levando a perder de vista a
finalidade da escola Unica que é a de conduzir os menores no sentido de
um desenvolvimento harménico de todas as atividades, até ao ponto em
que a personalidade formada ressalte as inclinacdes mais profundas e
permanentes porque nascidas em um nivel mais alto de desenvolvimento
de todas as forcas vitais, etc., etc. (GRAMSCI, 1978, p. 259)

Essa passagem revela o posicionamento de Gramsci frente a uma educacéo
omnilateral por meio da escola Unica?®®. Para ele, a Educacdo seria aquela que
oportunizasse um equilibrio de todos os conhecimentos tanto tedricos quanto
praticos; a Educacdo seria a realizacdo do ser pelo conhecimento. Aqui, 0
conhecimento tem a dimensdo global e n&do fragmentada como na escola
conservadora; na Educacdo omnilateral, ndo h& rupturas nem recortes, € como se 0
conhecimento estivesse sempre ao alcance dos alunos. Efetivamente, na Educacédo
omnilateral, os conhecimentos ndo sdo dissociados da pratica, portanto, eles
passam a compor o homem num movimento emancipatorio e livre.

Nesse sentido, Nosella menciona que o objetivo da escola Unica de Gramsci €

“transformar em liberdade o que hoje é necessidade”. Assim, conclui:

trata-se portanto de uma escola da liberdade, isto é, de uma escola onde
se ensina a ser livre. Esta liberdade, assim como a fantasia, ndo é
abstracdo, mas € historicamente determinada. Por isso deve ser
ensinada. Nao se trata da liberdade metafisica pela qual a alma se liberta
dos corpos; nem da liberdade do pecado na entrada para o0 céu;
tampouco é a liberdade roméntica do bom selvagem ou do indio
imaginario; nem mesmo a liberdade fantasiada do néo trabalho absoluto.
E a liberdade do corpo que incorporou- com disciplina- a técnica e por
esta se expressa mais profunda e plenamente (NOSELLA, 1992, p.125)

Diante disso, percebe-se que a Educacado omnilateral e consequentemente a
formacgéo do homem novo s6 é possivel em uma nova sociedade onde a perspectiva

da escola seja contraria a escola conservadora.

126 Em uma passagem do fragmento 188 sobre Os intelectuais. Organizacdo da vida cultural. Gramsci,
menciona a importancia de associar o conhecimento das universidades com a caréncia de cultura cientifica das
massas populares e enfatiza que “reunindo a teoria e a pratica, o trabalho intelectual e o trabalho industrial, que
poderia encontrar sua raiz na “escola unica”. (GRAMSCI, 2010, p.169)
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4 CONCEPCAO MARXISTA DE HOMEM

Pretende-se, neste capitulo, apresentar uma breve contextualizacdo do
fetiche da mercadoria desenvolvido por Marx na obra O Capital. O objetivo dessa
contextualizacdo nesta tese € identificar como se deu a perda do valor do trabalho a
partir da construcdo social do valor da mercadoria e suas implicacbes para a
formacdo do homem na perspectiva marxista. Cabe ressaltar que o fetiche da
mercadoria constitui a ocultacdo da exploracdo do trabalhador e representa mais
uma das formas de distanciamento da formagdo do homem omnilateral. Tendo em
vista que esse processo inclui a separacdo do pensamento da acdo efetiva, a
divisdo do trabalho e a exploracéo do trabalhador, vai-se retomar a contextualizacéo
da critica de Marx na obra A Ideologia Alema, tendo como referéncia a formacao do
homem omnilateral. Importa retomar também Antonio Gramsci, para aprofundar a
contextualizagdo do homem novo, resultado de um novo em sociedades com
relacfes socialistas.

Segundo Marx, o que caracteriza a riqueza da sociedade capitalista é o
grande acumulo de mercadorias originarias do modo de produc¢édo. “ A mercadoria €,
antes de tudo, um objeto exterior, uma coisa que, pelas suas propriedades satisfaz
necessidades humanas de qualquer espécie”. (MARX, 1985, p.45) Cada objeto
possui uma propriedade que o caracteriza e, dependendo da acdo do homem, pode
assumir diferentes utilidades. Exemplo disso é o ferro; pode-se tornar uma barra de
ferro de protecdo para a carrogca ou pode ser um utensilio doméstico. Cada utilidade
confere a mercadoria um valor de uso, um valor agregado aquilo que pode suprir a
necessidade do homem seja para o consumo, seja para a troca. Marx enfatiza: “se
abstrairmos o seu valor de uso, abstraimos também os componentes e formas
corpéreas que fazem dele valor de uso”. (Ibidem, p.47) Assim, ao ser abstraido o
valor de uso da mercadoria, esta perde a sua caracteristica especifica, e 0
trabalhador ndo é mais o marceneiro, o pedreiro, ele serd apenas o trabalhador
produtivo determinado. Nesse sentido, “desaparecem as diferentes formas concretas
desses trabalhos, que deixam de diferenciar-se um do outro para reduzir-se em sua
totalidade a igual trabalho humano, o trabalho humano abstrato”. (Ibidem, p.47)

Assim, o trabalho perde a sua especificidade e passa a ser considerado
somente forca de trabalho igual para todos os trabalhadores, formando a “totalidade

da forca de trabalho da sociedade”. Essa totalidade, “se apresenta nos valores do
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mundo das mercadorias, vale aqui como uma Unica e a mesma forca de trabalho do
homem, ndo obstante ela ser composta de inumeras forgas de trabalho individuais”.
(MARX,1985, p.48) Da mesma forma, o tempo de trabalho ndo é o da necessidade
do trabalhador, mas é o tempo socialmente necessario. Nesse contexto, a forca de
trabalho e o tempo necessario para a producdo sdo determinantes para determinar o
valor de uma mercadoria e ndo mais a sua utilidade. “Apenas o quantum de trabalho
socialmente necessario ou o tempo de trabalho socialmente necessario para
producdo de um valor de uso o que determina a grandeza de seu valor’. (Idem)
Portanto, o valor da mercadoria é o trabalho que se apresenta sob duas formas, uma
como valor de uso da mercadoria, que vai sendo ocultado, e outra como valor da
mercadoria. E justamente sob esse segundo aspecto que surge o fetichismo da
mercadoria.

Segundo Marx, a caracteristica mistica da mercadoria ndo € determinada pelo
seu valor de uso, mas quando a relacdo social entre os homens passa a ser
compreendida como uma relacdo entre coisas. Assim, “este carater fetiche do
mundo das mercadorias provém do carater social peculiar do trabalho que produz
mercadorias” (Ibidem, p,71), pois os trabalhadores passam a relacionar os produtos
do seu trabalho a partir do valor da mercadoria. “Ao equiparar seus produtos de
diferentes espécies na troca, como valores, equiparam seus diferentes trabalhos
como trabalho humano”. (lbid., p.72) O valor, nesse sentido, torna-se um hieréglifo
social no qual o homem ¢é seu construtor e transmissor ao mesmo tempo. Cabe ao
homem com o tempo “decifrar o sentido do hierdglifo, descobrir o segredo de seu
préprio produto social, pois a determinacdo dos objetos de uso como valores, assim
como a lingua, € seu produto social”. (Idem)

Portanto, decifrar o hieréglifo do valor da mercadoria que representa o
ocultamento da exploracdo nas relacbes de trabalho, é decifrar que o trabalho
determinado como igualdade de trabalho humano na producédo reveste uma forma
de valor do produto. “A partir do processo em que estas proporcdes passaram a ter
uma certa fixidez, produzida pelo habito, elas parecer-lhe-do provir da prépria
natureza dos produtos do trabalho”. (Idem)

O homem, além de ser produtor da mercadoria, € também dominado por ela.
E que o mundo do fetiche da mercadoria torna o homem alienado/estranho frente ao
cenario que mascara o valor da mercadoria como produto do capital. O homem

passa de um contexto de criador do produto de valor de uso para um contexto
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ilusério mercadoldgico que forma a ideia de que os valores séo formas naturais das
coisas. Com isso, o valor do produto ndo é mais referéncia do trabalho, mas do valor
social criado pelo homem em forma de mercadoria. E nesse sentido que o trabalho
torna-se a negacao do homem enquanto ser omnilateral, tanto em sua singularidade
guanto em sua universalidade. O homem vai se tornando alienado do seu trabalho e
dos demais trabalhadores no processo em que nao se reconhece mais enquanto ser
criativo do seu produto. A medida que o produto assume a caracteristica de
mercadoria, o0 homem e suas relacbes com o trabalho e com os demais
trabalhadores se torna estranho e condicionado pelas determinagfes sociais criadas
pelo modo de producdo capitalista. E isto: ainda que o homem esteja sob a
influéncia do fetiche da mercadoria, ele ndo deixa de ser homem criativo, pensante e
social que carrega consigo a potencialidade de transformacao da sociedade.

Gramsci confirma esse posicionamento de Marx quando menciona, nos
Cadernos do Carcere que todo o trabalho, por mais que seja puramente fisico e
mecanico, carrega consigo uma atividade criadora, superando, dessa maneira, a
metafora de Taylor do “gorila amestrado™?’. A reside a superacdo da
alienacao/estranhamento do homem enquanto ser no mundo.

Para se entender melhor essa perspectiva, ha de se retomar a concepc¢éo de
homem omnilateral de Marx e homem omnilateral de Gramsci. N&o se trata, neste
processo, de descrever a superacdo do homem frente as condi¢cdes impostas pelo
modo de producdo capitalista, porque ja se apresentou tal conteddo nos capitulos
anteriores; intenta-se, no entanto, mapear, se possivel, a nova condicdo do homem
frente a uma nova sociedade.

Marx ndo dedicou um capitulo a concepgdo de homem omnilateral; todavia, €
possivel identificd-lo, ndo somente a partir da critica ao idealismo hegeliano e ao
humanismo de Feuerbach, mas como uma superacdo do homem fragmentado e

unilateral formado pelo trabalho na sociedade capitalista.

127 Gramsci: "o americanismo é o maior esforgo coletivo até agora realizado para criar, com rapidez
inaudita e com uma consciéncia do objetivo jamais vista na histéria, um tipo novo de trabalhador e de
homem. A expressao “consciéncia do objetivo” pode parecer pelo menos espirituosa a quem recordar
a frase de Taylor sobre o “gorila amestrado”. Com efeito, Taylor expressa com brutal cinismo o
objetivo da sociedade americana: desenvolver em seu grau maximo, no trabalhador, os
comportamentos maquinais e automaticos, quebrar a velha conexdo psicofisica do trabalho
profissional qualificado, que exigia uma certa participacdo ativa da inteligéncia, da fantasia, da
iniciativa do trabalhador, e reduzir as operagdes produtivas apenas ao aspecto fisico maquinal’.
(2007h, p.266)
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Ocorre que o homem omnilateral rompe com as limitagdes da unilateralidade
burguesa, impostas pelo modo de producédo capitalista. Ao superar a unilateralidade
por meio da supressdo da propriedade privada, o homem afirma a sua historicidade
como sujeito coletivo e livre. Essa ruptura deve abranger, ndo somente as relacbes
de trabalho capitalista, como a separagao do trabalho intelectual do manual, como a
divisdo do trabalho, a disciplina, o estranhamento; mas precisa expandir-se por
todas as areas que compreendem a vida.

Ora, o novo homem ndo se constr6i com trabalho individualista; pelo
contréario, ele se firma pelo trabalho socializado, cooperativo que carrega consigo
todas as possibilidades de conhecimentos, de criatividade e de autonomia. A
formacdo do homem omnilateral pelo trabalho representa a sua manifestacédo
humana livre. Essas manifestacbes se complementam e se fundem nas
manifestacbes de seus pares, porque € na caréncia entre os homens em busca de
suas necessidades e as suas realizagdes que ocorre a transformacgao da natureza.
Ai reside o pleno exercicio das potencialidades da praxis humana, formando a
verdadeira sociedade comunista.

Os conhecimentos, nesse cenario, sdo multidisciplinares e ndo apresentam
rupturas ou distanciamentos, na sociedade comunista o trabalhador é livre para
exercer as suas potencialidades em diferentes func¢des, ele é liberto da dependéncia
da divisao e do enclausuramento de uma Unica profissao. Nesse sentido, ndo havera
artistas, mas pessoas que exercem sua vontade na arte de pintar. Assim, o homem
podera assumir diferentes fun¢gdes em um mesmo dia, podendo ser artista e escritor
pela manh& e professor a tarde. Ao exercer um trabalho o homem nédo serd mais
considerado um trabalhador com horario e fungcdes cronometradas, mas sera um
homem que se realiza exercendo suas potencialidades em mudultiplas atividades.
Essas novas relagcbes com a natureza criam uma interdependéncia entre os homens
envolvendo-os numa teia de solidariedade indispensavel ao desenvolvimento de
todos os integrantes da sociedade. Para que isso se consolide, é necessario a
superacao da sociedade capitalista pelo comunismo.

O objetivo do comunismo € a formacdo do homem omnilateral por meio de
uma organizagéo da sociedade onde o homem, ao superar a sua condi¢ao alienada
pelo trabalho capitalista, rompe com a separacdo do corpo com a do homem no
mundo. E que o homem e o mundo formam uma unidade na totalidade. E o0 homem

carente de sua totalidade, humanizando a natureza e se manifestando na vida. Faz
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parte dessa sociedade a Educacdo omnilateral, cujo objetivo é educar®® para a
apropriacdo social dos bens materiais e culturais. Nesse sentido, é essencial que a
Educacado, entre outras coisas, possibilite a formacdo da consciéncia social da
apropriacdo comunitaria, como subsidio de existéncia humana em sociedade. Dessa
forma, o homem exerce a verdadeira praxis, age no mundo ndo para satisfazer seus
egos, mas para afirmar-se enquanto ser social e consciente de sua acgéo coletiva.

Como Marx, Gramsci compreende o homem para além da sua condi¢ao
animal e biolégica. O homem torna-se construtor da sua propria histéria, ndo uma
historia qualquer, mas a historia de sua condicdo como ser pertencente a uma
classe social que, sendo determinada pelos interesses da outra classe, precisa se
reconhecer enquanto fildsofo, politico, intelectual, engenheiro, revolucionario, etc.
Gramsci estava interessado no homem do presente, conhecedor de suas
determinacdes, capaz de ser formador de si mesmo na coletividade; o homem na
sua condicdo de devir e sujeito coletivo construtor de um nova perspectiva de
sociedade e consequentemente de novas relacées consigo mesmo, com 0s demais
homens e com o mundo. Ha assim, como em Marx, uma aproximacao do corpo em
relacdo ao homem enquanto ser histérico e social.

Gramsci preocupa-se profundamente com a Educacgédo para a formacao do
homem seja ele revolucionario, seja emancipado. Afinal, sendo o esse homem o
resultado de seus atos, ele precisa se empenhar na sua formacéo social, politica e
cultural para tornar-se dirigente em todos os aspectos de sua vida.

O homem moderno, representado por Gramsci pelo artista Leonardo da Vinci
na época do Renascimento, revela a potencialidade do homem enquanto ser
construtor de si mesmo interligado a totalidade, ha em da Vinci uma potencialidade
gue Gramsci acredita ser possivel para todos. Inclusive, nesse contexto, torna-se
dificil mensurar o que o homem pode vir a ser quando tiver a oportunidade de utilizar
multiplas possibilidades de conhecimentos. Para Gramsci, esse homem & um ser
integral e como tal carrega consigo a potencialidade da constru¢édo humana singular

7

e coletiva; contudo, é necesséario reconhecer as determinagbes que o formam e

128 Essa forma de entender a Educacéo revela a nocdo de politecnia, que, de acordo com Saviani

(1987), seria a superacdo da dissociacdo entre o trabalho manual e intelectual. “A nogéo de
politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho moderno. Diz respeito aos fundamentos das diferentes
modalidades de trabalho. Politecnia, nesse sentido, se baseia em determinados principios,
determinados fundamentos e a formacao politécnica deve garantir o dominio desses principios,
desses fundamentos”. (1987, p.17)
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supera-las pelo desenvolvimento de uma consciéncia critica e revolucionaria da
sociedade que se reconhece e se afirma no coletivo. Ai reside a importancia da
Educacdo que, da mesma forma que Marx, Gramsci a compreende em todos 0s
aspectos da vida. Nao ha a percepcdo de uma linha diviséria na concepcgéao de
homem apresentada por Marx e posteriormente retomada por Gramsci. Ha, sim,
uma continuidade de se pensar um novo homem em uma nova sociedade;
consequentemente, uma nova perspectiva da Educacéao.

Como se analisou anteriormente neste estudo, Marx concebe a Educacdo ao
longo de suas obras; ainda que nas entrelinhas € possivel identificar o significado da
Educacdo na formacdo da consciéncia ativa e critica do homem no mundo. Ao
desenvolver o trabalho fabril, ele € determinado pelas condicbes do modo de
producao vigente. Para isso, precisa ser educado: o corpo é condicionado a agir de
forma alienada/estranhada do seu ser a medida que o trabalho é dividido,
fragmentado e estereotipado. Contudo, pelo fato de o trabalho ser formador do
homem, como afirmou Marx, cada movimento e atitude corporal representa a sua
manifestacdo enquanto ser humano. Ora, ndo ha ruptura entre o trabalho e o
homem. Assim, a Educacdo, que engloba todos os aspectos da vida humana,
precisa levar o homem a entender que, da mesma forma que nao ha distanciamento
entre o trabalho e 0 homem, ndo ha entre a Educacéo e o trabalho.

Os conhecimentos nesse sentido precisam ser entendidos ndo como
instrumentos de poder, como no caso do sistema capitalista em que os dirigentes se
apropriaram da ciéncia para aumentar o ritmo do trabalho dividido visando ao lucro;
mas eles serdo compreendidos como um conhecimento que esta a servico do
homem, um conhecimento técnico, artistico, cultural, politico, etc. que, ao serem
solicitados pelo homem, desprendam-se momentaneamente da totalidade para se
manifestarem na praxis humana pelo corpo pensante e consciente de sua agao no
mundo. O corpo e 0 movimento, nesse sentido, manifestam a acdo pensada do
homem como ser consciente de sua agao revolucionaria ou comunitaria no mundo.
Ai reside a verdadeira praxis humana do homem social coletivo.

Como se constatou, reitere-se, o homem omnilateral, fruto de um nova
perspectiva de sociedade e relagbes de trabalho, rompe com o distanciamento e a
fragmentacdo do corpo e se afirma enquanto parte integrada da totalidade do
homem singular e coletivo rumo a transformacéo da natureza. A Educacédo, nesse

sentido, nédo ird defender os interesses de uma classe, com a imposicdo de
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regimentos, de normas, por exemplo, mas possibilitarad que todos os membros da
sociedade tenham acesso ao conhecimento; afinal, ela se manifesta como um elo
integrador e formador em todos os segmentos da vida social.

Da mesma forma que ha superacao entre trabalho manual e intelectual no
trabalho, ndo existe separacdo entre os conhecimentos e o homem. Portanto, a
Educacdo ndo € vista como um conjunto de disciplinas estanques, mas como um
universo de possibilidades interligadas a vida em todos os atos e atitudes do corpo
gque compBe o homem singular e coletivo. Nesse sentido, a Educacdo segue a
concepcao de homem na perspectiva marxista, multidisciplinar, onde os
conhecimentos ndo possuem linhas divisorias estanques.

E fato: o corpo, na concepcdo omnilateral, se reconhece em si enquanto
homem, se reconhece no outros homens e no mundo; assim, “pensar e ser sao,
portanto, certamente diferentes, mas [estdo] ao mesmo tempo em unidade
mutua”. (MARX, 2004, p. 108) Ao romper com a ideia de supremacia do
pensamento em relacdo a acdo, Marx empresta um novo sentido para a existéncia
humana.E que, ao ser determinado pela realidade, o homem assume a
caracteristica de homem concreto, situado historicamente. Deduz-se dai que ndo h&a
em Marx a separacdo entre corpo e mente; portanto, a Educacao precisa trilhar
nesse caminho. Sendo o corpo uma unidade do pensamento com a agédo, a
Educacao omnilateral ndo pode priorizar um conhecimento dividido e dissociado da
vida, os conhecimentos precisam sair dos muros da escola, dos livros, dos discursos
vazios, das sequéncias impostas e se concretizar na vida enquanto conhecimento a
disposicéo da liberdade, criatividade e autonomia do homem.

Da mesma forma, na Educacdo omnilateral, a relacdo entre os homens
precisa romper a individualidade e o distanciamento, oriundos do modo de producgéo
e das relacdes de trabalho capitalista. Nessa Educacéo, o corpo singular se funde
ao corpo coletivo para a superacdo de um problema, organizacdo de uma agéo ou
até mesmo como consagracdo a conquista do bem comum. Nesse sentido, a
competicao, a discriminacao, a exclusao, o individualismo, sao suprimidos pela agao
educativa cooperativa, ndo cooperativa qualquer, mas cooperativa formadora de
uma vontade coletiva e, principalmente, de uma acao coletiva que beneficie a todos
os integrantes da sociedade. Ndo ha como dissociar 0 homem comunitario da
Educacao omnilateral.
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Ainda: ao se relacionar com o conhecimento ou objetos do conhecimento, o
homem os apropria e 0os incorpora ndo mais no sentido de sobrevivéncia, mas como
utilidade humana. O corpo e o conhecimento se fundem para consolidar um novo
pensamento, uma nova acao, enfim. Nessa relagdo com o conhecimento o corpo
“objeto” passa a ser corpo “historico e social”. O homem supera sua condicdo de
receptor para a de construtor em meio as determinagdes de sua vida singular e
coletiva. A subjetividade, a criatividade e a autonomia supra-assumidas pelo sistema
capitalista reivindicam seu lugar enquanto liberdade de expressao de ser e estar no
mundo. Nesse contexto, a subjetividade e a objetividade humana ultrapassam as
fronteiras hegelianas e se fundem na efetividade humana.

Nesse sentido, a relacdo teoria e pratica, objetividade e subjetividade,
pensamento e acao tornam-se uma unidade no homem, que ao manifestar sua acao
no mundo, a faz sendo conhecedor do mundo. Ao estabelecer a unidade entre esses
elementos a Educacdo precisa romper como distanciamento entre a teoria e a
pratica, do corpo e mente; mais ainda: precisa levar os homens a reconhecerem a
partir da realidade a teoria e 0s conhecimentos que possam torna-los
revoluciondrios, criativos, construtores, etc., de uma nova realidade. Assim, todos 0s
elementos que compdem a Educacdo precisam estar articulados com os interesses
do povo.

A técnica nesse contexto ndo sera um engendramento do corpo maquina,
mas estara a servico do homem. Seu ensino precisa ser tedérico e pratico. Tedrico no
sentido de entendimento dos principios de aprimoramento e inovacao; pratico por
atender os interesses do trabalhador. Aqui, ciéncia e técnica formam um instrumento
importante para a emancipa¢do humana em relacéo ao trabalho, ndo € a execucéo
da técnica, mas sua apropriacdo enquanto recurso para a efetividade humana frente
as condicdes de trabalho.

Quanto a Educacdo escolar, Marx defende uma educacdo gratuita e de
gualidade para todos os membros da sociedade, em que o significado do Estado
seria 0 de garantir, sem influenciar nem determinar ideologias — € a existéncia da
escola para todos. A Educacédo escolar assume a responsabilidade de educar os
homens — ainda que nao seja a uUnica — rumo aos interesses coletivos do povo. Ela
também deve fornecer um ambiente de multiplas possibilidades de conhecimentos
vinculados a realidade vigente e de todo o processo historico de sua construcdo. O

corpo na escola ndo é fragmentado; portanto ndo pode ficar condicionado a 50
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minutos de aula de Educacao Fisica para desenvolver o corpo fisico e em seguida
50 minutos de aula de matematica para exercitar o desenvolvimento cognitivo. Nao
ha como conceber nessa ideia de Educacao disciplinas isoladas e separadas por
conhecimentos e tempo, muito menos conhecimentos fragmentados. E fato que a
Educacédo fragmentada torna o corpo refém de horéarios, métodos e cronogramas. A
Educacéo fragmentada, de fato, enclausura o ser humano de tal forma, que ele fica
preso as determinagdes do curriculo escolar. De forma diferente, a acédo do corpo é
a de ser construtor de seu conhecimento, porque o conhecimento precisa estar a
disposicéo do aluno para que ele responda a seus anseios diante da realidade ou
para que esse mesmo homem se torne criativo, critico, autor de sua prépria historia
intelectual, fisica. moral, etc.

Gramsci, assim como Marx, entendia que a Educacédo poderia ser um dos
instrumentos de emancipacdo humana. Por isso, procurou demonstrar 0 processo
educativo, ndo mais em relacdo ao trabalho capitalista, ainda que este estivesse
presente, mas de um novo projeto politico e social. Da mesma forma, ndo se trata
nesse processo de identificar as implicacdes hegemonicas na Educacéo, matéria do
sexto capitulo deste trabalho; trata-se de mapear a importancia da Educacéo
omnilateral na formag¢ao do homem novo.

A Educacao que Marx delineia e Gramsci menciona s6 pode se concretizar a
partir de uma nova sociedade e consequentemente do homem. A Educacédo na visao
de totalidade compreende todos os aspectos da vida do homem; portanto, ela se
manifesta em diferentes contextos: na arte, na escola, nos meios de comunicagao
de massa, nos partidos politicos, etc.

Nesse sentido, a Educacédo em Gramsci acompanha a concepgéao de homem.
Pela Educacdo, o homem pode ser ao mesmo tempo conhecedor e transformador
de sua historia enquanto ser social. Assim como Marx, Gramsci considera a historia
0 palco dos acontecimentos da humanidade que se apresenta de formas diferentes
conforme os interesses dominantes de cada bloco historico.

N&o ha ruptura entre a historia e a Educacdo, para ambos, cada processo
historico revela uma Educacdo alienadora ou emancipadora. Dai depreende a
importancia da Educacédo enquanto reveladora da histéria do homem em diferentes
geracles, as implicagbes para a formacdo humana, pois a histéria, e com ela a
Educacéo, carregam consigo todas as determinacdes sociais, politicas, econémicas

e culturais. Assim, a arte, a musica, o partido politico, a escola, os meios de
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comunicacdo de massa, manifestam a historia da condicdo do homem em diferentes
épocas, mesmo que ela tivesse sido suprimida pelos interesses dominantes.

Diante disso, o conhecimento nos diferentes elementos educacionais que
compdem a sociedade, precisa estar comprometido com sua historicidade critica,
precisa denunciar as condi¢cdes as quais foi formado e transmitido de geracdo em
geracdo. O homem, ser histérico e intelectual, podera construir a histéria critica para
as novas geracoes, assim como usufruir dela como eixo norteador de sua
consciéncia do mundo. O corpo, entdo, revelara as suas acoes de forma consciente
de sua historicidade, ou seja, ao compreender que sua agao revela uma concepgao
de mundo emancipatoéria, pode se tornar livre. Assim, a acdo humana corresponde,
entre outras coisas, a consciéncia critica que o homem tem do mundo. Ora, para se
obter a consciéncia critica, € necessario que o0 homem conheca a histéria da sua
construcdo social a partir do trabalho.

Assim como defendia Marx, a Educacéo, para Gramsci, precisa romper com a
dissociacdo entre 0 pensar e 0 agir, entre a teoria e a pratica. Gramsci enfatizava
gue nao ha dissociacdo entre filosofia e politica e que ao obter consciéncia critica
acerca das determinacdes que o formam o homem também obtém consciéncia
politica, pois os fatos sdo consequéncias politicas. H4& em Gramsci uma
preocupacdo com a politica, no caso de uma nova sociedade, a politica ndo seria
mais um processo hegemonico representado por uma classe com interesses
antagobnicos aos do povo, mas um instrumento de formacédo e de consolidacdo dos
interesses de todos os homens. Portanto, a Educacéo pela politica faz com que
todos os homem possam se tornar dirigentes e defender os interesses do povo. I1Sso
consolida uma nova forma de relagéo entre as pessoas em todos os elementos que
possuem potencialidades educativas.

Na Educacdo escolar, esse contexto suprime qualquer iniciativa de
subordinacéo e exclusdo, ou seja, 0 homem ao ser considerado um intelectual -
histérico pode assumir a responsabilidade de organizar e dirigir 0s interesses de
todos. Consequentemente, o corpo na Educacdo passa de manipulavel pela
disciplina coercitiva para o corpo dirigente coletivo e cooperativo. Na analise de
Gramsci, a disciplina é essencial; ndo a disciplina coercitiva, mas a disciplina de
estudo de dedicacdo, de empenho para a formacéo intelectual singular e, entéo,
coletiva e unitaria. Nesse sentido, a Educacdo precisa ser para a vida, romper a

fronteira entre as disciplinas, entre 0os conhecimentos, entre a pratica e a teoria,
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entre o sentir, pensar e agir. Ela é condigcdo necessaria para o homem omnilateral. A
formacdo do homem precisa ser integral o que se refere a uma educacao
construida, uma educacdo multidisciplinar, capaz de assegurar ao homem o
desenvolvimento integral de sua personalidade singular e coletiva.

Gramsci compreende o conhecimento como uma forma de libertagdo do
homem da visdo de mundo naturalista, dogmatica e reformista, o conhecimento
possibilita ao homem uma educacédo global, critica e autbnoma da realidade. O
corpo frente ao conhecimento ndo é um prisioneiro, mas um sujeito capaz de
exercer com liberdade sua personalidade singular tanto para si mesmo quanto para
a formacado da vontade unitéria. Diante disso, percebe-se que Marx e Gramsci por
pensarem a Educacdo e o homem na totalidade, esses fil6sofos nédo se distanciam
da formacdo do homem novo a partir da Educacdo e do trabalho em uma nova
sociedade. Ambos, apresentaram o homem como ser histdrico, social, politico
engajado em sua emancipacdo humana singular e coletiva. Com isso, ndo ha
rupturas entre a Educacéo e a vida, entre a Educacao e a historia, entre a Educacao
e a politica e ndo ha ruptura entre o sentir, pensar e agir. Ao pensarem a sociedade
em um nova perspectiva, Marx e Gramsci pensaram um homem novo formado de
inmeras possibilidades de conhecimentos interligados com a realidade, um homem
com capacidade critica, artistica, intelectual, criativa etc. Contudo, essa nova
sociedade, Educacdo e homem novo ainda s&o utépicos'®, ndo no sentido de

impossibilidade, mas no sentido de possibilidades presentes de sua realizacao.

2 De acordo com Boron, Marx reivindica a utopia como condigéo de luta pela mudanca. Contudo,
essa mudancga precisa ser comprometida com a formacgdo de uma sociedade emancipatéria. Pensar a
utopia no sentido posto por Boron (2006), remete a ideia ndo somente de continuidade do que Marx
propunha quando mencionava a transformacdo para uma boa sociedade, mas também, de
desmascarar interpretacdes superficiais da filosofia. Boron (2006) esclarece que “o repudio a toda
tentativa de projetar o pensamento na busca da boa sociedade, ou de desenhar os contornos de uma
nobre utopia, significa em termos politicos a capitulagdo do pensamento critico e a legitimagdo do
capitalismo neoliberal”. (BORON,2006 p.325) Para Boron (2006), a filosofia sem um “horizonte
utdpico se torna um saber “esotérico, inofensivo e irrelevante”, nesse sentido, o marxismo enquanto
filosofia transformadora torna-se “um poderoso antidoto, nestes dias insubstituivel, para evitar tdo
infeliz desenlace”. (BORON,2006 p.325)
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5 LIMITES DA TEORIA CRITICO SUPERADORA E NOVAS POSSIBILIDADES
METODOLOGICAS PARA O ENSINO DA EDUCACAO FiSICA

Primeiramente, pretende-se dar inicio a analise critica do referencial tedrico
da abordagem critico superadora; posteriormente, sera apresentada a proposta
pratica onde se efetiva a préxis por meio do planejamento de Educacao Fisica nos
véarios ciclos de ensino. Paralelo a apresentacdo do planejamento proposto pelos
professores, intenta-se elaborar uma critica, tendo-se como referéncia o0s
pressupostos tedricos que delinearam a concepcdo de homem omnilateral
apresentada por Marx e Gramsci.

Uma abordagem pedagdgica fundamentada no método dialético compreende
‘que nao existe nada eterno, nada fixo, nada absoluto. Ndo existem ideias,
principios, categorias, entidades absolutas, estabelecidas de uma vez por todas”.
(LOWY,2002, p.14) Dai, depreende-se que todas as coisas estdo em constante
movimento, tudo € determinado histérica e socialmente. Para Marx, esse método
constitui um elemento essencial para a transformacao, pois “ aplicando-se 0 método
dialético, todos os fendmenos econdmicos ou sociais, todas as chamadas leis da
economia e da sociedade, sdo produtos da acdo humana e, portanto, podem ser
transformadas por essa acao”. (lbidem, p.15) Todo o contexto de acdo e
transformacdo esta associado a historicidade dos elementos que compdem a
sociedade. “Uma vez que nao existem principios eternos, nem verdades absolutas,
todas as teorias, doutrinas e interpretacdes de realidade, tém que ser vistas na sua
limitacdo histérica”. (Idem) Para que a interpretacdo da realidade seja efetivada a
partir do método dialético € necessario que se recorra a categoria da totalidade. “A
categoria metodoldgica da totalidade significa a percepcéo da realidade social como
um todo organico, estruturado, no qual ndo se pode entender um elemento, um
aspecto, uma dimensao, sem perder a sua relagdo com o conjunto”. (Ibidem, p.16)
Nesse sentido, “é impossivel entender o desenvolvimento de uma ideologia, de uma
teoria, de uma forma de pensamento, seja religiosa, cientifica, filosofica ou outra,
desvinculadamente do processo mesmo do desenvolvimento das classes sociais, da
historia, da economia politica”. (Idem)

Ainda, faz parte do método dialético a categoria contradi¢do. “Uma analise

dialética é sempre uma analise das contradicbes internas da realidade”.
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(LOWY,2002, p.16) Nesse sentido, cabe ressaltar que na dialética marxista ndo se
pode analisar a realidade a partir do consenso, ideia difundida pelos funcionalistas,
mas essencialmente a partir do conflito das relacbes de forcas entre as varias

classes sociais.

Em nenhuma sociedade existe um consenso total, ndo existe
simplesmente uma ideologia dominante, existem enfrentamentos
ideoldgicos, contradicdo entre ideologias, utopias ou visbées de mundo
conflituais, contraditorias. Conflitos profundos, radicais, que sé&o
geralmente irreconcilidveis, que ndo se resolvem em um terreno comum,
em um minimo mdaltiplo comum. (LOWY, 2002, p.17)

Diante disso, cabe apresentar as diferenciacdes entre o método dialético
hegeliano e o0 método dialético marxista. “A diferenca entre a dialética materialista de
Marx e a dialética idealista de Hegel estd na importancia determinante da economia
no desenvolvimento histérico da obra de Marx”. (Ibidem, p.17) Ainda, pode ser
evidenciada a diferenca ndo somente do ponto de vista materialista: “ a dialética de
Hegel € um método de reconciliagdo com a realidade”. Para Hegel, a importancia da
filosofia dialética € o de explicar, descrever e legitimar a realidade existente como
racional”. (Idem) De forma diferente, a dialética para Marx, ndo visa ao consenso e a

reconciliacdo, mas a transformacéao revolucionaria.

E ai que se da o divisor de aguas fundamental entre a dialética de Marx e
Hegel. E a dimensdo revolucionaria da dialética marxiana contra a
posicdo de carater conservador e legitimador do status quo da dialética
hegeliana. (Ibid., p.18)

Essas consideracfes se aplicam a analise da abordagem critico superadora
da Educacao Fisica por ser o método dialético proposto pelos autores ja no inicio da
obra. Os autores apresentam em “um paragrafo” a ideia da hegemonia como direcao
politica, intelectual e moral desenvolvida por Gramsci e, em seguida, se remetem a
uma visdo marxista da realidade para explicar a crise da perspectiva educacional e a
emergéncia do surgimento de uma abordagem pedagdgica comprometida com a
transformacao da realidade. Para isso, denominaram como critico superadora “uma
pedagogia que pretende responder a determinados interesses de classe”.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.25)
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Para nortear todo o processo de reflexdo pedagdgica, os autores utilizaram
trés caracteristicas apresentadas por SOUZA'": diagndstica, judicativa e teleoldgica.
Partindo dessas caracteristicas, a reflexdo critica da realidade sempre apresentara
uma sequéncia que segue a seguinte ordem; o primeiro processo sera o de
interpretar a realidade em que o “sujeito pensante emite um juizo de valor que
depende da perspectiva de classe de quem julga, porque os valores, nos contornos
de uma sociedade capitalista, sdo de classe” (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p.25); o segundo processo corresponde a caracteristica judicativa que consiste em
emitir um julgamento conforme a ética que representa os interesses de determinada
classe social; e o terceiro processo refere-se a caracteristica teleolégica que
determina um ponto de chegada. “Essa direcdo, dependendo da perspectiva de
classe de quem a reflete, podera ser conservadora ou transformadora dos dados da
realidade diagnosticados e julgados”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.25)

Sendo a realidade contraditéria, em que nada é fixo e imutavel, torna-se
inconsistente e até mesmo contraditorio ao método dialético, uma ordem ou
sequencia de andlise interpretativa da realidade. Outro ponto a ser questionado é
que SOUZA (1987) apresenta essas caracteristicas como vulneraveis a
interpretacdo da classe social. Na realidade, é possivel que essa interpretacdo seja
feita seguindo os interesses da classe dominante, ou pode acontecer que se
interprete a realidade do ponto de vista de uma classe pertencendo a outra. Ora, 0
que caracteriza uma proposta dialética materialista € justamente o fato de “tomar
partido” como direcionamento e meta revolucionaria. Abrir possibilidades para que a
interpretacdo seja reformista e ndo transformadora, torna a meta ou os resultados
ocultos e vulneraveis a interpretagcdo do professor, que pode ndo se dar conta da
sua responsabilidade frente aos conflitos de interesses entre as classes sociais.
Retomando Gramsci: “vivo, tomo partido. Por isso, odeio quem néo se compromete,
odeio os indiferentes”. (GRAMSCI, 2004a, p.86)

Apos explicarem as trés caracteristicas apresentadas por SOUZA (1987)
como sendo a base da reflexdo pedagogica, os autores mencionam a fungédo do

professor frente a isso,

€ preciso que cada educador tenha bem claro: qual o projeto de
sociedade e de homem que persegue? Quais 0s interesses de classe que
defende? Quais os valores, a ética e a moral que elege para consolidar
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através de sua pratica? Como articula sua aulas com este projeto maior
de homem e sociedade? (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.26)

Ousa-se declarar ser essa a fungdo da abordagem critico superadora. Na
realidade, ndo basta dizer que o professor precisa seguir o projeto de sociedade e
de homem, mesmo porque é necessario um esforco intelectual critico para se
entender a sociedade do ponto de vista dialético; interessa, sim, apresentar
teoricamente as contradicbes do ponto de vista da formacdo do homem na
Educacédo Fisica no decorrer da Histéria, principalmente na estrutura de sociedade
capitalista. Ai reside a importancia de uma abordagem critica na Educacéo Fisica, a
de apresentar ndo somente as contradicbes, mas a de empreender uma nova
proposta de Educacéo que contribua para a formacdo do homem omnilateral em um
nova perspectiva de sociedade.

Em relacdo a proposta de curriculo para essa abordagem, os Autores aduzem
que o curriculo precisa “dar conta de uma reflexdo pedagogica ampliada e
comprometida com os interesses das camadas populares tem como eixo a
constatacdo, a interpretacdo, a compreensdo e a explicacdo da realidade
social complexa e contraditoria”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.28) Para

atender essas exigéncias, € necessario

uma outra logica sobre a realidade, a légica dialética, com a qual o aluno
seja capaz de fazer uma outra leitura. Nesta outra forma de organizagéo
curricular se gquestiona o objeto de cada disciplina ou matéria curricular
e coloca-se em destaque a funcao social de cada uma delas no curriculo.
Busca situar a sua contribuicdo particular para explicacdo da realidade
social e natural no nivel do pensamento/reflexdo do aluno. Isso
porque o conhecimento matematico, geogréfico, artistico, historico,
lingliistico, biol6égico ou corporal expressa particularmente uma
determinada dimensé&o da "realidade" e ndo a sua totalidade. (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, p.28)

Esse posicionamento remete a ideia de interpretacdo da realidade; portanto,
nao estdo presentes o0s trés elementos dialéticos na proposta curricular ja
mencionada. N&o se trata de questionar as disciplinas tendo-se como referéncia a
sua fungcédo social; o que importa seria identificar, a partir das contradicbes da
realidade, as limitacbes e as possibilidades das disciplinas interligadas para a

construcdo de um projeto revolucionario ou mesmo de um novo projeto de
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sociedade. Retomando a décima primeira tese sobre Feuerbach desenvolvida por
Marx: “ndo se trata de interpretar a realidade, mas de transforma-la”. (MARX,2001,
p.82) Com efeito, a interpretacédo da realidade ndo esta na discussao das disciplinas
interligadas, ela esta nas contradicdes que a realidade apresenta e nas inUmeras
possibilidades de interpretacdes que o aluno podera estabelecer no singular e no
coletivo em busca de solugdes e propostas transformadoras.

Nesse sentido, a categoria de totalidade precisa expressar a dinamica da
sociedade e suas implicacdes no processo educativo como um todo, portanto, essa
categoria de totalidade necessita ultrapassar os limites da escola. Assim, reflete-se,
o0 curriculo precisaria revelar a introducdo de um principio revolucionario de
“percepcéao da realidade social como um todo organico, estruturado, no qual ndo se
pode entender um elemento, um aspecto, uma dimenséo, sem perder a sua relacéo
com o conjunto”. (LOWY,2002, p.16)

Quanto a categoria de totalidade, os Autores expressam que a

visdo de totalidade do aluno se constréi a medida que ele faz uma
sintese, no seu pensamento, da contribuicdo das diferentes ciéncias para
a explicacéo da realidade. Por esse motivo, nessa perspectiva curricular,
nenhuma disciplina se legitima no curriculo de forma isolada. E o
tratamento articulado do conhecimento sistematizado nas diferentes areas
que permite ao aluno constatar, interpretar, compreender e explicar a
realidade social complexa, formulando uma sintese no seu
pensamento a medida que vai se apropriando do conhecimento
cientifico universal sistematizado pelas diferentes ciéncias ou areas do
conhecimento. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.28)

Dessa forma, os Autores defendem uma inter-relacdo das disciplinas que
compdem o curriculo escolar no sentido de capacitar o aluno a interpretar a
realidade, como mostra a citacdo anterior. Apesar de existir a compreensao de
totalidade no texto, ela ainda se da em fungéo da articulacdo das disciplinas acerca
da compreensdo e da explicagdo da realidade; no entanto, a leitura da realidade
precisa ser critica e estar situada em uma perspectiva de transformacdo da
realidade. Um passo importante dessa abordagem na elaboracdo do curriculo é a
ideia do rompimento com o saber fragmentado e instituido por um tempo pré-
determinado. E que os Autores propdem um curriculo expandido que vai propiciar ao

aluno maior tempo para a aprendizagem, o que denominaram de “ciclos”.
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Os conteudos que compdem o curriculo sdo selecionados conforme a

relevancia social e seguem a seguinte ordem:

inicialmente ressalta-se o principio do confronto e contraposicdo de
saberes, ou seja, compartilhar significados construidos no pensamento
do aluno através de diferentes referéncias: o conhecimento cientifico ou
saber escolar € o saber construido enquanto resposta as exigéncias
do seu meio cultural informado pelo senso comum. (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p.31)

Segundo o Coletivo de Autores, entdo, cabe ao aluno confrontar o saber do
senso comum com o “conhecimento cientifico universal selecionado pela escola, o
saber escolar, €, do ponto de vista metodoldgico, fundamental para a reflexdo
pedagogica”. (Ibidem, p.32) Essa compreensédo “instiga o aluno, ao longo de sua
escolarizacdo, a ultrapassar 0 senso comum e construir formas mais elaboradas
de pensamento”. (Idem) Ainda faz parte desse processo a simultaneidade dos
conteudos enquanto dados da realidade. “A partir desse principio os conteudos de
ensino sao organizados e apresentados aos alunos de maneira simultanea”. (Id.) Ha
aqgui, segundo o Coletivo de Autores uma correlacdo direta entre todos os conteudos
que compdem o curriculo e a fase escolar que o aluno se encontra.

Em relagcdo a selecdo e ao objetivo dos conteddos apresentados pelos
Autores, € inegavel a importancia da superacdo da fragmentacdo dentro uma
abordagem critica e a relevancia social de todos os contetdos. No entanto, observa-
se que nao se trata somente da superacdo do senso comum, nem de formas mais
elaboradas de pensamento; interessa, sim, identificar como esses temas foram
construidos e modificados ao longo da Histdria, para a formacdo de um projeto de
sociedade e de homem que ndo corresponde a sua esséncia enquanto ser
representante de uma classe social bem definida. O fato de o aluno desenvolver um
pensamento mais elaborado nao significa que este sera um pensamento critico e
ainda revolucionario.

Mais a frente, os Autores apresentam a noc¢do de historicidade desses

conteudos.

E fundamental para essa perspectiva da pratica pedagdgica da Educacéo
Fisica o desenvolvimento da nog&o de historicidade da cultura corporal. E
preciso que o aluno entenda que o homem n&o nasceu pulando,
saltando, arremessando, balancando, jogando, etc. Todas essas
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atividades corporais foram construidas em determinadas épocas
histéricas, como respostas a determinados estimulos, desafios ou
necessidades humanas. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.39)

Para Marx e Gramsci, a ho¢ao de historicidade precisa estar vinculada a ideia
do materialismo historico para ndo se tornar uma mera descricdo histérica de como
os fatos se apresentam na realidade. Nao se trata de reconhecer os movimentos
que o corpo construiu culturalmente como forma de necessidade e ajuste a
realidade, mas de identificar que os movimentos foram sendo construidos de forma
a atender as exigéncias do modo de trabalho capitalista. Essas exigéncias se
manifestam nas relagbes de trabalho e na forma como o trabalhador passa a ser
formado, assim, os movimentos acabam separando o corpo, do homem, enquanto
sujeito histérico. Em outras palavras, ndo é sendo por uma analise socio-historica
fundamentada nas mudancas no modo de producdo, em termos de classes sociais,
que se pode compreender as mudancas histéricas, seus avancos e suas
possibilidades do ponto de vista da historicidade do movimento humano. Assim, na
Educacéo Fisica a nog¢do de historicidade dos movimentos precisa estar vinculada
as diferentes determinacdes que os temas da cultura corporal sofreram a partir do
modo de producdo capitalista bem como, suas implicacbes para a formacao do
homem. Retomando Gramsci, “todo o individuo € ndo somente a sintese das
relagBes existentes, mas também da historia destas relacdes, isto €, o resultado de
todo o passado” (GRAMSCI, 1978, p.40).

ApoOs a orientacdo da historicidade apresentada na abordagem, o Coletivo de
Autores ressaltam que “contemporaneamente pode-se afirmar que a dimenséo
corpOrea do homem se materializa nas trés atividades produtivas da histéria da
humanidade: linguagem, trabalho e poder”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.39)

Para eles, a linguagem efetivamente representa

um piscar de olhos enquanto expressdo de namoro e concordancia; um
beijo enquanto expressdo de afetividade; uma danca enquanto
expressao de luta, de crencas. Com as maos os surdos se comunicam
pela linguagem gestual. (Idem)

E trabalho quando “desenvolve diferentes movimentos sistematizados, ordenados,

articulados e institucionalizados, transformados, portanto numa producg&o simbolica:
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um jogo, uma ginastica, um esporte, uma dang¢a, uma luta”. (COLETIVO DE
AUTORES,1992, p.39) E é poder “quando expressa uma disputa ou desenvolve a
forga fisica para a dominagao, por exemplo, numa luta corpo a corpo”. (Ibidem, p.40)
Esses termos linguagem, trabalho e poder foram retirados a partir da ideia do autor
José Luiz Domingues.

E assertiva a ideia de que a dimens&o corporea do homem se materializa a
partir da linguagem, do trabalho e do poder. Contudo, ndo se entende que essa
trilogia se manifeste na Educacdo Fisica da mesma forma como € apresentada
pelos Autores. Afinal, a linguagem corporal, na visao critica e dialética proposta pelo
Coletivo de Autores como eixo da abordagem critico superadora, precisa ser mais
do que uma expresséao afetiva, de concordancia, de uma danca — expresséao de luta
ou de crencgas, como mencionado na citacdo acima. A linguagem corporal carrega
consigo todas as determinagbes impostas pela sociedade capitalista. Explique-se:
quando Marx menciona que o homem se forma pelo trabalho, também o fil6sofo
alemado se refere ao fato de que 0s movimentos humanos expressam uma
linguagem, seja alienada (pelo trabalho dividido), seja emancipadora (pelo trabalho
criativo e autbnomo) da sociedade.

Ora, na Educacao Fisica, o poder que oprime, exclui e discrimina que é
oriundo do modo de producédo capitalista, precisa ser substituido pela organizagao,
pela construcdo da vontade coletiva e pela cooperacédo. O trabalho € o meio para
gue o poder se estabeleca a partir do movimento do corpo, é a acao do corpo face
as condicdes e as relacdes de trabalho. Com efeito, na Educacao Fisica, o trabalho
é representado pela técnica dos fundamentos dos esportes, das lutas, da danca e da
ginastica; contudo, o mecanicismo precisa ceder lugar a técnica como instrumento
emancipatorio, criativo, singular e coletivo. Nao se trata da realizagdo sistematizada
e organizada de movimentos; mas da expressdo de liberdade do corpo face a
diferentes situacfes que os temas da Educacao Fisica pode promover.

Mais a frente, o Coletivo de Autores expressam:

0 homem se apropria da cultura corporal dispondo sua intencionalidade
para o ludico, o artistico, o agonistico, o estético ou outros, que séo
representacgdes, ideias, concepgbes produzidos pela consciéncia social e
que chamaremos de "significacbes objetivas". Em face delas, ele
desenvolve um "sentido pessoal® que exprime sua subjetividade e
relaciona as significagbes objetivas com a realidade da sua propria vida,
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do seu mundo e das suas motivacdes. (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p.62)

Ha para o Coletivo de Autores uma preocupacdo com a subjetividade do
aluno face as “significacdes objetivas” construidas e determinadas socialmente, o
que permite pensar que nesse processo nao ocorre o distanciamento entre o pensar
e o0 agir. Afinal, no método dialético marxista esse processo se da na
intencionalidade, na criatividade e na autonomia do homem em relacao ao trabalho.
Ao exemplificar o contexto da citacdo acima, os Autores enfatizam que o aluno pode
interpretar a situacéo de jogo de forma diferente que o professor prop6s; o professor
pode estar preocupado com a perfeicdo do gesto técnico enquanto para o aluno
esses gestos se manifestam como um instrumento para se alcangar o éxito no jogo.
“Para o aluno, o que é apenas um meio para atingir algo para si mesmo, como
por exemplo: prazer, auto estima etc. O seu sentido pessoal do jogo tem relacéo
com a realidade de sua propria vida, com suas motivagdes”. (Idem). Diante desse
exemplo, os autores concluem, “podemos dizer que os temas da cultura corporal,
tratados na escola, expressam um sentido / significado onde se interpenetram,
dialeticamente, a intencionalidade/objetivos do homem e as intencfes objetivos da
sociedade”. (Id.)

Ainda, em relacdo ao sentido e a intencionalidade do aluno os autores
expressam a necessidade de se compreender os temas da cultura corporal de forma
interdependente com os problemas da sociedade, ou seja, 0 jogo, a danca, a luta, a

ginastica e o esporte precisam expressar a reflexdo social.

A reflexdo sobre esses problemas € necessaria se existe a pretenséo de
possibilitar ao aluno da escola publica entender a realidade social
interpretando-a e explicando-a a partir dos seus interesses de classe
social. Isso quer dizer que cabe a escola promover a apreensdo da
pratica social. (Idem)

Evidentemente, ha uma concepc¢ao critica presente nessa citacdo, a inter-
relacdo entre os temas da cultura corporal e os problemas sociais nos parece
fundamental para dar conta da concepcao dialética marxista, desde que sua praxis
apresente relacdo com a luta de classes.
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Diante da apresentacdo e andlise critica dos pressupostos teoricos da
abordagem critico superadora percebe-se que ha, sem duvida, uma intengdo por
parte do Coletivo de Autores de romper com o0 positivismo e com o tecnicismo.
Contudo, apesar da relevancia dessa abordagem enquanto uma nova visdo ou Unica
visdo critica da Educacdo Fisica, infere-se que ha ao mesmo tempo uma limitagdo
quanto a concepc¢do de método dialético presente em varios processos: quando 0S
Autores mencionam a necessidade de os alunos interpretarem a realidade e
buscarem organizar seu pensamento de forma estruturada a partir dos elementos
diagndsticos, teleoldgicos e judicativos, 0 que corresponde a ideia de que o aluno é
quem determina a realidade; quando os Autores expressam que 0S conteddos
precisam estar adequados “as possibilidades sbécio-cognitivas do aluno”.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.31) Quando as respostas dos alunos apés a
interpretacéo da realidade n&o representam a transformacéo da realidade. Por outro
lado, existe uma compreensdo do método dialético marxista quando expressam que,
por meio dos temas da cultura corporal, pode-se levar o aluno a fazer uma releitura
da sociedade, tendo ele como referéncia 0os problemas sociais e 0s interesses da

classe a qual representa.

5.1 ANALISE CRITICA DA PROPOSTA PRATICA DA ABORDAGEM CRITICO
SUPERADORA

Primeiramente, serdo apresentadas observacfes gerais sobre o que é o
esporte e a ginastica na concepcéo critico superadora. Foram escolhidos esses dois
temas porque o Coletivo de Autores apresentaram os objetivos para todos os ciclos
de ensino e ainda uma proposta do que seria uma aula ideal de ginastica na
abordagem critico superadora. Depois, propde-se a analise da relacdo teoria e
pratica apresentada na proposta curricular proposto. Finalmente, pretende-se
estudar a proposta critico superadora do ponto de vista da concepcdo de homem
omnilateral de Marx e Gramsci. Este é, portanto, o processo adequado para se
apresentarem algumas indicagfes, tanto no que diz respeito a abordagem critico
superadora da Educacdo Fisica, principalmente no que se refere a teoria de
educacgdo de Marx e Gramsci, como também no que se refere as contribui¢cdes para

a formac&o do homem omnilateral.
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Pois bem, os Autores defendem que “o esporte, como pratica social que
institucionaliza temas ladicos da cultura corporal, se projeta numa dimenséo
complexa de fendmeno que envolve coédigos, sentidos e significados da
sociedade que o cria e o pratica”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.70) Dessa
forma, o esporte precisa ser analisado a partir de diferentes dimensdes, “para
determinar a forma em que deve ser abordado pedagogicamente no sentido
de esporte “da” escola e ndo como o esporte "na" escola”. (Idem)

O esporte como é abordado no quadro do capitalismo, € determinado por
codigos e significados e por isso, “hdo pode ser afastado das condigbes a ele
inerentes, especialmente no processo em que se lhe atribuem valores educativos
para justificd-lo no curriculo escolar”. (Id.) Contudo, as caracteristicas do esporte na
dimensao capitalista carregam consigo aspectos de desigualdade, exigéncia técnica
e performance — “por essa razdo, pode ser considerado uma forma de controle
social, pela adaptacdo do praticante aos valores e normas dominantes defendidos
para a "funcionalidade" e desenvolvimento da sociedade”. (Idem) O esporte ao ser
desenvolvido pedagogicamente na escola visando o aspecto técnico e fisioldgico,
“‘demonstra claramente que a finalidade a ele atribuida é somente a vitéria na
competi¢céo, colocando-o como fim em si mesmo”. (lbidem, p.71)

Assim, o Coletivo de Autores ao entenderem o esporte enquanto fenémeno
social mencionam “precisamos questionar suas normas, suas condi¢cdes de
adaptacgao a realidade social e cultural da comunidade que o pratica, cria e recria”.

(Idem) Dessa forma,

na escola, € preciso resgatar os valores que privilegiam o coletivo sobre o
individual, defendem o compromisso da solidariedade e respeito humano,
a compreensao de que jogo se faz "a dois", e de que é diferente jogar
"com" o companheiro e jogar "contra" o adversario”.

Para o programa de esporte se apresenta a exigéncia de "desmitifica-lo"
através da oferta, na escola, do conhecimento que permita aos alunos
critich-lo dentro de um determinado contexto socio-econdmico-politico-
cultural. Esse conhecimento deve promover, também, a compreenséo de
gue a pratica esportiva deve ter o significado de valores e normas que
assegurem o direito a pratica do esporte. (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p.71)

Dessa forma, o programa precisa apresentar jogos com regras simples e

especificas onde os gestos técnicos ndo sejam um fim em si mesmos. Em relagéo a
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ISSO 0s autores mencionam que “colocar um limite para o ensino dos gestos
técnicos, contudo, nao significa retird-los das aulas de Educacgao Fisica na escola”
.(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.71) Diante disso, concluem que “para dizer que
o aluno possui "conhecimento” de determinados jogos que foram esportivizados, ndo
€ suficiente que ele domine os seus, gestos técnicos”. (Idem)

Depois dessa exposicao sobre o tema da cultura corporal “esporte” o Coletivo
de Autores apresentam o programa dos seguintes esportes: futebol, atletismo,
voleibol e basquetebol. Para esse processo apresentaremos a proposta para o
voleibol e para o basquetebol, tendo como referéncia que os demais esportes
possuem a mesma organizacao pratica.

Em relac&o ao voleibol, os Autores explicam: “pode-se dizer que o propésito
desse jogo é evitar que a bola caia no proprio campo de jogo, fazendo-a cair no
campo do adversario por cima de uma rede”. (Ibidem, p.74) Em seguida,
apresentam o significado de cada fundamento que compde o esporte voleibol que

sao:

a) Saque = a forma de iniciar a jogada ou rally.

b) Recepcao = acdo de receber o saque do adversario.

¢) Levantamento = preparacdo para o ataque.

d) Ataque = passar a bola para o campo contrario dificultando a
defesa.

e) Bloqueio = interceptacéo do ataque do adversario.

f) Defesa = evitar que a bola caia no proprio campo. (Idem)

Apos a explicacdo do que se refere aos fundamentos técnicos do jogo de

voleibol, os Autores justificam que

cada um desses fundamentos pode dar significado a jogos que podem ser
jogados em qualquer série, respeitando o estagio de desenvolvimento do
aluno, pois é esse estagio que indica o tipo de organizacdo e regras que
podem ser colocadas. (Idem)

existe um interessante acervo de jogos que contém elementos
técnicos e taticos mais simplificados do que os dos jogos esportivos
formais, por exemplo, o "minivoleibol". Ele representa uma opc¢ao para
a iniciacdo técnico-tatica dos alunos, a qual foi explicada no programa de
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jogos e pode vir a acontecer no Ciclo de Iniciagdo ao Conhecimento
Sistematizado, 4 a 62 série. (Ibidem, p.75)

De acordo com essa proposta, propde-se apresentar 0os aspectos do tema
‘jogo” para a faixa etaria de 10 a 14 anos. Isso é significativo para 0 processo visto
gue os Autores ndo apresentam 0s objetivos para o ensino do esporte nos niveis
propostos pela metodologia. Assim, de forma a facilitar a analise critica, sera
aprofundada a ideia do esporte a partir dos objetivos do tema “jogo”, conforme

indicacdo para o ensino de voleibol, como mostra a citagao acima.

O jogo no ciclo de iniciagdo a sistematizacdo do conhecimento (4° a
6°série do Ensino Fundamental).

a) Jogos cujo contetdo implique jogar tecnicamente e empregar o
pensamento tatico.

b) Jogos cujo contetdo implique o desenvolvimento da capacidade de
organizar os préprios jogos e decidir suas regras, entendendo-as e
aceitando-as como exigéncia do coletivo. (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p.69)

Na sequéncia apresentam o jogo no ciclo de ampliacdo da sistematizacéo do

conhecimento (7° e 8°série)

a) Jogos cujo contedado impligue a organizacdo técnico-tatica e o
julgamento de valores na arbitragem dos mesmos.

b) Jogos cujo conteddo implique a necessidade do treinamento e da
avaliacdo individual e do grupo para jogar bem tanto técnica quanto
taticamente.

c) Jogos cujo contetdo implique a decisdo de niveis de sucesso. (Idem)

Para finalizar a proposta do ensino do voleibol na escola, os Autores
ressaltam gque 0s jogos que apresentarem estruturas semelhantes a essas acima

mencionadas,

sdo aconselhaveis para desenvolver habilidades comuns aos jogos
esportivos. Isso ndo significa defender transferéncia de gestos, nem
classificacBes de jogos "pré-desportivos". Entendemos que cada jogo
representa um processo ludico particular e independente”. (Idem)
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Da mesma forma, no tema “basquetebol”, os Autores iniciam explicando a
dindmica do jogo: “jogo no qual disputa-se bola, para atingir um alvo, que é
defendido pelo adversario, utilizando-se somente as maos para maneja-la”. (Idem)
Em seguida, os Autores apresentam a definicdo dos fundamentos técnicos do
basquetebol:

Atacar:
- Passar = jogar a bola para o companheiro.
- Driblar = progredir com a bola quicando-a.
- Arremessar = jogar a bola em direcdo a cesta.
Defender:
- Dificultar os passes, os dribles e os arremessos do adversario.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.75)

Como o basquetebol é um jogo dinamico as habilidades precisam ser
realizadas, na maioria em movimento e requerem portanto, a participacdo dos
jogadores. Com isso, o Coletivo de Autores mencionam que “a habilidade de
"passar" a bola constitui um interessante tema ludico desde as primeiras séries do

ensino fundamental”. (Idem)

“Passar" uma bola implica varias dimensGes do sentido que essa
atividade pode vir a ter para o aluno. Por exemplo, passar a bola para o
companheiro estabelece uma relacdo na qual materializam-se variados
sentimentos, como: vontade de dar ao outro uma coisa; dispor-se a
receber de outro uma coisa; negar-se a dar; negar-se a receber; avaliar
que é mais facil passar para o outro do que receber do outro etc. (Idem)

Segundo os Autores, € nesse sentido que o professor precisa desenvolver o
espirito de equipe. E a funcéo solidaria dos alunos durante um jogo que pode ser

desenvolvido desde as primeiras séries.

O significado do "passar" uma boa para outro pode ser motivo de jogos a
partir da 12 serie evoluindo para o processo em que o aluno se tome
consciente da necessidade da técnica e da tatica para "passar’ e
"receber" uma bola com eficiéncia dentre de um jogo esportivo, como no
basquetebol. (Idem)
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Por fim, expressam que uma abordagem pedagdgica do esporte ndo deve ter
caracteristica de “especializagdo precoce de posigao ou fungdo dentro de um jogo,
ou 0 uso de sistemas taticos complexos que ndo se ajustem ao estagio de
desenvolvimento dos alunos”. (Idem)

Pretende-se apresentar na integra a proposta critico superadora desenvolvida
pelos Autores para o tema da cultura corporal “esporte”, tomando como referéncia o
ensino do voleibol e do basquetebol. Vai-se mostrar a proposta do tema da cultura
corporal “ginastica” pelo fato de os autores expressarem os conteudos e 0s objetivos
em cada ciclo de ensino e também uma perspectiva de aula de ginastica na
abordagem critico superadora.

Pois bem: da mesma forma que o esporte, os Autores apresentam uma breve
contextualizacdo histérica da ginastica como introducdo antes da proposta pratica. A
ginastica sempre esteve presente nas praticas da vida cotidiana. Na visdo dos
autores “a ginastica, desde suas origens como a "arte de exercitar o corpo nu",
englobando atividades como corridas, saltos, lancamentos e lutas, tem evoluido
para formas esportivas claramente influenciadas pelas diferentes culturas”.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.76)

Por causa da “esportivizacdo” das praticas pedagoégicas historicamente
construidas na Educacdo Fisica, a ginastica acabou ficando em segundo plano.
Outro aspecto mencionado pelos Autores, € em relacdo a falta de equipamentos
especializados nas escolas, o que ndo propicia 0 ensino com qualidade e
desestimula o professor. Diante disso, a ginastica se apresenta na escola a partir de

elementos simples associados ou individuais.

No curriculo escolar tradicional brasileiro, sdo encontradas manifestagées
da ginastica de vérias linhas europeias, nas quais se incluem formas
basicas do atletismo (caminhar, correr, saltar e arremessar) e formas
basicas da ginastica (pular, empurrar, levantar, carregar, esticar
(Incluem, também, exercicios em aparelhos (balancar na barra fixa,
equilibrar na trave olimpica), exercicios com aparelhos manuais (salto
com aros, cordas) e formas de luta. (Ibidem, p.77)

Diante disso, a legitimacéo da ginastica na escola se da
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como uma forma particular de exercitagdo onde, com ou sem uso de
aparelhos, abre-se a possibilidade de atividades que provocam valiosas
experiéncias corporais, enriquecedoras da cultura corporal das criancas,
em particular, e do homem, em geral. (Idem)

presenca da ginastica no programa se faz legitima na medida em
gue permite ao aluno a interpretacdo subjetiva das atividades
ginasticas, através de um espaco amplo de liberdade para vivenciar as
proprias acdes corporais”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.75)

Outro aspecto apresentado pelos Autores é acerca da compreensdo das

relagdes sociais quando ocorrem movimentos em duplas, trios ou pequenos grupos:

onde, nas exercitagdes como "balancar juntos" ou “"saltar com o0s
companheiros”, concretiza-se a "co-educacao”, entendida como forma
particular de elaborar/praticar formas de acdo comuns para os dois
sexos, criando um espaco aberto a colaboragéo entre eles para a critica
ao "sexismo" socialmente imposto. (lbidem, p.77)

Depois de mencionarem esses aspectos, 0os Autores descrevem o significado

dos principais movimentos que compdem a ginastica. Fazem parte desses

movimentos: o saltar, o equilibrar, o rolar/girar, o trepar e o balangar/embalar. “Por

serem atividades que traduzem significados de acdes historicamente desenvolvidas

e culturalmente elaboradas, devem estar presentes em todos os ciclos em niveis

crescentes de complexidade”. (Ibidem, p.78)

Assim, cada movimento ginastico apresenta uma caracteristica diferente que,

combinados, podem expressar agfes simples ou até mesmo séries complexas de

ginastica com ou sem aparelhos.

- Saltar: Desprender-se da acédo da gravidade, manter-se no ar e causem
machucar-se.

- Equilibrar: Permanecer ou deslocar-se numa superficie limitada,
vencendo a acdo da gravidade. - Rolar/girar: Dar voltas sobre os eixos do
proprio corpo.

- Trepar: Subir em suspensdo pelos bragos, com ou sem ajuda das
pernas, em superficies verticais ou inclinadas.

- Balancar/embalar: Impulsionar-se e dar ao corpo um movimento de
"vaivém". (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.78)
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Ainda de acordo com os Autores o0 ensino da ginastica precisa seguir uma
evolucéo,

desde as formas espontaneas de solucdo dos problemas com técnicas
rusticas nas primeiras séries, até a execucdo técnica aprimorada nas
dltimas séries do ensino fundamental, bem como do ensino médio,
onde se atinge a forma esportiva, com e sem aparelhos formais.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.78)

Finalizando a contextualizacdo tedrica da ginastica, os Autores exemplificam
0 ato de saltar além do movimento mecéanico, “no qual "saltar" seja um desafio
para "descobrir’ uma solucdo ao problema de desprender-se da acédo da gravidade,
que nos mantém presos ao chao”. (Ildem) Assim, “a abordagem problematizadora,
anteriormente exemplificada, assegura a globalidade das ac¢bes das criancas e a
compreensao do sentido/significado da propria pratica”. (Ibidem, p.79)

A seguir, serd discutida a proposta para o0 ensino da ginastica na escola,
tendo-se como referéncia a contextualizacdo tedrica apresentada na integra.

A proposta pedagdgica para 0 ensino da ginastica apresenta quatro etapas
divididas conforme o ciclo de ensino que o aluno se encontra: Pré-Escola e séries
inicias do Ensino Fundamental | (pré-escola até o quarto ano — antiga terceira série);
do 5°ao 7°ano (antigas quarta a sexta séries); do 8° ao 9°ano (antigas sétima e
oitava séries) e Ensino Médio (correspondente ao primeiro, segundo e terceiro
anos).

O primeiro ciclo corresponde a criancas na faixa etaria dos 4 aos até os 9
anos de idade e representa, segundo 0s Autores, 0 processo em que a crianca entra
em um processo de organizacdo da identificacdo da realidade. Compdem os
objetivos da ginastica para este ciclo:

a) Formas ginasticas que impliguem as proprias possibilidades de saltar, equilibrar,
balancar e girar em situacdes de: - Desafios que apresenta o ambiente natural (por
exemplo, os acidentes do terreno como: declives, buracos, valas etc, ou
arvores, colinas etc).; - Desafios que apresenta a prépria construcao da escola, praca,
rua, quadra etc onde acontece a aula;- Desafios propostos por meio de organizacao
motivadora de materiais ginasticos, formais ou alternativos.

b) Formas ginasticas que impliquem diferentes solu¢cdes aos problemas do
equilibrar, trepar, saltar, rolar/girar, balancar/ embalar. (Sugere-se o inicio com
técnicas rudimentares, criativas dos alunos, evoluindo para formas técnicas mais
aprimoradas.).
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c) Formas ginasticas organizadas para possibilitar a identificacdo de sensacfes
afetivas e/ou cinestésicas, tais como prazer, medo, tensdo, desagrado,
enrijecimento, relaxamento etc.

d) Formas ginasticas que contribuam para promover o sucesso de todos.

e) Formas ginasticas com fundamentos iguais para os dois sexos.

f) Formas ginasticas coletivas em que se combinem os cinco fundamentos:
saltar, equilibrar, trepar, embalar/balancar e rolar/girar. (Ibidem, p.79)

Apoés a apresentacao destes objetivos os autores recomendam que os alunos
realizem uma “exibicdo publica das habilidades ginasticas desenvolvidas, bem
como a avaliagdo individual e coletiva para evidenciar o significado das
mesmas na vida do aluno”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.80)

O segundo ciclo compreende a faixa etaria dos 10 a 12 anos de idade e é
representada pela fase de iniciacdo a sistematizacdo do conhecimento. Para esse

ciclo foram definidos os seguintes objetivos pedagdgicos.

a) Formas técnicas de diversas ginasticas (artistica, ou olimpica
ritmica desportiva, ginasticas suaves, ginastica aerdbica etc(

b) Projetos individuais e coletivos de pratica/exibicbes na escola e
na comunidade. (lbidem, p.74)

O terceiro ciclo corresponde a faixa etaria dos 13 a 14 anos e é definida como
a fase de ampliacdo da sistematizacdo do conhecimento. Para esse ciclo foram

definidos dois objetivos:

a) Programas de formas ginasticas, tecnicamente aprimoradas
considerando os objetivos e interesses dos préprios alunos.

b) Formacdo de "grupos ginasticos" que pratiquem e facam exibicoes
dentro e fora da escola, envolvendo a comunidade. (lbid., p.80)

O gquarto e ultimo Ciclo abrange a faixa etaria dos 15 aos 17 anos e refere-se
ao aprofundamento da sistematizacdo do conhecimento. Para atender esse ciclo

0s autores apresentam dois objetivos para a ginastica no Ensino Médio:

a) Formas ginasticas que impliqguem conhecimento técnico/artistico
aprofundado da ginastica artistica ou olimpica, da ginastica ritmica
desportiva ou de outras ginasticas.

b) Formas ginasticas que impliguem conhecimento cientifico/técnico
aprofundado da ginastica em geral para permitir o planejamento do
processo de treinamento numa perspectiva critica do significado a ela
atribuido socialmente. (lbid., p.74)
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Apébs a apresentacdo dos objetivos por ciclos, os Autores exemplificam uma
aula de ginastica sobre treinamento esportivo ministrada pela professora Sandra M.
Ribeiro Sales, integrante da equipe pedagogica do Departamento de Educacéo
Fisica da Secretaria de Educacéo, Cultura e Esportes do Estado de Pernambuco.

Para exemplificar e retomar a discusséo para o entendimento que se deve
construir no interior da escola sobre treinamento esportivo, vamos nos
valer da experiéncia realizada em uma turma do oitavo ano (antiga
sétima série- 13 a 16 anos) de uma escola publica de Pernambuco.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.81)

Nesse processo, importa transcrever a aula na integra para ndo se perder a
contextualizacdo dada pelo Coletivo de Autores em relacdo a aproximacao do

referencial tedrico apresentado com a realidade escolar.

A professora aprofundou o estudo da ginastica para configurar uma
expressao ginastica tipicamente brasileira. Para isso selecionou temas
da cultura corporal afro-brasileira como capoeira, xangd, maculelé,
maracatu, trevo, batuque, lundu, entre outros. Elaborou um quadro
onde colocou essestemas em uma coluna, junto a qual escreveu
os significados originais que esses temas tém, como luta, cortejo, jogo,
folguedo, danca, cerimonial religioso etc. A seguir, em uma terceira
coluna marcou os elementos da ginastica, ou seja, o0s saltos, giros,
equilibrios, formas de trepar ou balanceios, presentes nesses temas,
com a intencdo de evidenciar formas de movimento/expressdo que
pudessem configurar uma ginastica brasileira. (Idem)

Para essa aula, a professora organizou duas partes, a primeira referente a
contextualizagdo tedrica sobre os temas: ginastica afro brasileira e treinamento

aerdbico. Para se atender esse primeiro processo:

a professora se propunha a enfatizar a apreensdo/ compreensdo ativa
da ginastica aeroObica, através de um processo de ensino onde o
principio de inculcacdo fosse substituido pelo principio de
construcdo coletiva do conhecimento. O tema indicava a dire¢do dos
interesses de classe dos alunos, especialmente pela valorizacdo da
cultura popular nordestina sem desmerecimento da necessidade e
importancia da apropriacdo, por parte deles, dos elementos proprios da
cultura erudita. (Idem)
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Ainda, compdem o primeiro processo da aula as sinteses explicativas sobre
capoeira, frevo e xang6. Em seguida, a professora “elaborou uma comunicagéo, em
linguagem simples, sobre caracteristicas e especificidades do treinamento aerobico,
bem como dos objetivos da pratica da aerobiose por jovens entre 13 e 16 anos”.
(Idem) Para finalizar o primeiro processo da aula, a professora “adicionou tabelas
explicativas da atividade cardiorrespiratoria e dos métodos de treinamento
aerObico, que sdo: baixo impacto, cardio-intermediario e alto impacto”.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.81)

O segundo processo da aula segue 0s seguintes critérios:

s

a) Exposicdo as alunas sobre: o que € treinamento, treinamento
aerobico, formas de aferir os batimentos e nivel de batimentos
durante a exercitagdo para cada idade. Por que e para que treinar e
com quais exercicios se pode configurar uma série de treinamento. b) A
seguir, com ajuda do material preparado, fundamentou a ginastica
brasileira, discutindo com as alunas o porqué de treinar com
elementos da cultura corporal brasileira. ¢) No processo seguinte as
alunas demonstraram o0 seu conhecimento dos temas da cultura
brasileira escolhidos e comecaram a exercitar-se parando, a cada certo
tempo, para aferir os batimentos e classificar as diferentes agfes
segundo a modificacdo que exerciam no seu funcionamento cardio-
respiratério. d) a professora ensinou como encadear saltos, giros,
molejos, balanceios etc. para compor uma série de baixo impacto.
Com esse exemplo as alunas elaboraram séries nesse método e no
cardio-intermediano, mantendo o0s processos de controle. €) Dando
seguimento, as alunas apresentaram as seéries compostas pelos
grupos; f) Nessa ultima parte as alunas discutiram a forma de elaborar
uma producdo escrita sobre os diversos conteudos da aula,
manifestando suas apreciagdes pessoais sobre ela. (Ibidem, p.81-82)

A partir da apresentacdo do programa pratico da Educacéo Fisica dos temas
“‘esporte” e “ginastica”, descritos na integra, vai-se proceder a praxis da abordagem
critico superadora tanto do ponto de vista dos pressupostos tedricos apresentados
pelos Autores quanto do ponto de vista da contribuicdo dessa abordagem para a
formacdo do homem omnilateral delineada por Marx e Gramsci. Ndo se trata de
justificar a teoria na pratica, mas de apresentar os limites e as possibilidades da
Educacéo Fisica na formag&do do homem omnilateral. Para se dar inicio a analise da
proposta pratica da abordagem critico superadora, serdo retomados alguns
principios de direcionamento tedrico apresentados pelos autores para a efetivagédo

da praxis.
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4 “®

O primeiro deles € o objetivo geral a que se propde a abordagem, “uma
pedagogia emergente, que busca responder a determinados interesses de classe”.
(Ibidem, p.25) Esse objetivo apresenta como direcionamento reflexivo critico trés
caracteristicas que sdo: diagnéstica, judicativa e teleologica”. (Idem) Todo esse
processo vai culminar na elaboracdo de um projeto politico pedagégico que
“representa uma intengao, acéo deliberada, estratégia. E politico porque expressa
uma intervencdo em determinada direcdo e € pedagodgico porque realiza uma
reflexdo sobre a acdo dos homens na realidade explicando suas determinagdes.”
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.25) Ainda, o projeto politico pedagdgico precisa
apresentar a fungéo social do curriculo que visa “ordenar a reflexdo pedagdgica do
aluno de forma a pensar a realidade social desenvolvendo determinada légica”.
(Ibidem, p.27) Direcionado pela logica a reflexdo “apropria-se do conhecimento
cientifico, confrontando-o com o saber que o aluno traz do seu cotidiano e de outras
referéncias do pensamento humano: a ideologia, as atividades dos alunos, as
relagdes sociais, entre outras”. (Idem)

O segundo refere-se as categorias que direcionam o método dialético: a
totalidade, o movimento e a contradicdo. A totalidade é definida pelo Coletivo de
Autores como sendo o “tratamento articulado do conhecimento sistematizado nas
diferentes areas que permite ao aluno constatar, interpretar, compreender e explicar
a realidade social complexa”. (Ibidem, p.28) Nesse contexto, “cada matéria ou
disciplina deve ser considerada na escola como um componente curricular que so
tem sentido pedagdgico a medida que seu objeto se articula aos diferentes
objetos dos outros componentes do curriculo”. (Idem) Ainda mencionam que faz
parte dessa categoria a simultaneidade dos conteudos enquanto dados da realidade,
ou seja, 0s conteudos sdo apresentados para os alunos de forma simultanea, nao
havendo portanto separacdo ou fragmentacdo entre os conhecimentos. O
movimento refere-se a provisoriedade do conhecimento, aqui 0s autores mencionam
que é essencial “apresentar o conteudo ao aluno, desenvolvendo a nocédo de
historicidade retracando-o desde a sua génese, para que 0 aluno se perceba
enquanto sujeito historico”. (Ibidem, p.33)

Por fim, a contradicdo que é representada nessa abordagem como sendo o
processo em que ocorre o “confronto do saber popular (senso comum) com o
conhecimento cientifico universal, selecionado pela escola, o saber escolar, é, o

ponto de vista metodologico, fundamental para a reflexdo pedagdgica”. (Ibidem,
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p.32) Segundo o Coletivo de Autores, o confronto seria a forma de “instigar o aluno,
ao longo de sua escolarizacéo, a ultrapassar o senso comum e construir formas
mais elaboradas de pensamento”. (Idem)

O terceiro diz respeito a organizacdo dos temas da cultura corporal, a partir
dos ciclos de escolarizagdo. Cada ciclo é organizado de acordo com a “adequacgao
as possibilidades soécio-cognoscitivas do aluno”. (Idem, p.31) e seguem a seguinte
ordem: ciclo de organizacéo da identidade dos dados da realidade; ciclo de iniciacédo
a sistematizacdo do conhecimento; ciclo de ampliacdo da sistematizacdo do
conhecimento; ciclo de aprofundamento da sistematizacdo do conhecimento.

Como forma de justificativa de todo esse processo os Autores apresentam

sua proposta como a superacao dos principios conservadores.

Como se vé, a fragmentacdo, a estaticidade, a unilateralidade, a
terminalidade, a linearidade e o etapismo, principios da logica formal,
sdo nesta concepcdo de curriculo ampliado, confrontados com os
principios da légica dialética: totalidade, movimento, mudanca qualitativa
e contradicdo que informam os principios curriculares aqui abordados.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.31)

Nesse processo, procura-se condensar a proposta tedrica da abordagem,
tendo como referéncia os principais eixos condutores apresentados pelo Coletivo de
Autores, mesmo porque ja se apresentou a teoria da abordagem e as limitac6es dos
pressupostos teoricos.

Diante da apresentacdo da proposta do tema da cultura corporal “esporte”,
pode-se deduzir que a apresentacdo tedrica do tema segue um direcionamento
critico ainda que de forma insuficiente. Ja na proposta pratica para o esporte seja o
voleibol seja o basquete, ocorre um distanciamento acerca da proposta teorica
apresentada pelo Coletivo de Autores. E visivel que a proposta pratica apresenta
uma interpretacdo por parte dos Autores completamente distinta & aquilo que eles se
propuseram.

Ja no inicio, o Coletivo de Autores contextualizaram o esporte, definindo a sua
acdo no jogo, o0 que revela um caradter de dependéncia as normas
institucionalizadas. Ora, o esporte é um patriménio cultural da humanidade, que
sofreu alteragcbes em todo o seu significado historicamente, principalmente a partir

do modo de sociedade capitalista. E isto: quando se defende uma proposicéo critica
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em relacdo ao esporte, 0 que menos importa é saber se a bola deve cair no solo do
adversario, ou quais sao os fundamentos técnicos que compdem o esporte. ISSo 0
aluno ja traz da realidade na qual ele vive, os meios de comunicacdo de massa
veiculam informacfes e jogos todos os dias. O que precisaria € levar o aluno a
guestionar as ideologias presentes nessa atividade a partir das determinacdes que
ele sofreu com a mudanca do esporte amador para o profissional, quando da
implantacdo do modo de sociedade capitalista. Trata-se de discutir o que essas
determinacdes trouxeram para a formacdo do homem atleta e as consequéncias
para o distanciamento desse homem de si mesmo e dos outros a partir do processo
em que passou a ser condicionado pelas imposi¢cbes do treinamento capitalista.
Historicamente, o atleta tornou-se operario da bola e precisa render o maximo
possivel para que sua imagem e suas conquistas se transformem em lucro.

Apébs explicarem o significado do jogo, os Autores apresentaram a defini¢cao
dos principais fundamentos técnicos que compdem o jogo. Ndo ha nesse processo
nenhuma preocupacdo dos Autores em apresentar a técnica como um instrumento
de libertacdo do homem frente as imposi¢cdes do esporte, consequentemente, da
sociedade capitalista. Na verdade, ao definirem a técnica de cada fundamento os
Autores engendraram a sua proposta na dimensdo técnica, o que se apresenta
contraditério ao que se prop6s na teoria. Nao ha como defender os interesses da
classe dominada, nem como estabelecer uma proposta pedagoégica alicercada na
dialética a partir da mera descricdo da técnica. Com isso, percebe-se que ha uma
limitacdo quanto a primazia técnica, mesmo que critiquem esta posi¢ao na teoria.

Depois da definicdo dos gestos técnicos que compde o esporte, os Autores
apresentam a proposta a partir dos ciclos a serem analisados, tendo-se como
referéncia as categorias da dialética marxista.

Os objetivos do jogo/esporte no ciclo de sistematizacdo do conhecimento para
criancas de 9 a 12 anos séo: 1) jogos cujo conteudo implique jogar tecnicamente e
empregar 0 pensamento tatico; 2) Jogos cujo contetdo implique o desenvolvimento
da capacidade de organizar os préprios jogos e decidir suas regras, entendendo-as
e aceitando-as como exigéncia do coletivo. Esses objetivos, representam, segundo
0S autores, 0 processo em 0s alunos interpretam e sistematizam a realidade a partir
da compreenséo deles mesmos.

Ao analisar esses objetivos do ponto de vista da teoria, percebe-se que a

crianca dos 9 aos 10 anos de idade tera que jogar tecnicamente e empregar o
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pensamento tatico. Com isso, estara representando e até mesmo perpetuando os
interesses da classe dominante. Nao h&a questionamento da realidade, nem mesmo
construcdo do pensamento critico, nem cooperativo; enfim, esse objetivo remete a
um distanciamento do corpo da crianca, inclusive dos seus interesses enquanto
participante do mundo. O segundo objetivo remete a ideia de construgao de jogos e
regras, entendendo-as e aceitando-as como exigéncia do coletivo. Aqui, ocorre um
mascaramento da construcdo coletiva. Assim: se a crianga nao recebe um
direcionamento critico que representa o0s interesses da sua classe, 0 que ela ira
organizar sao 0s jogos que determinaram sua compreensdo do esporte, 0 jogo
capitalista. Ndo ha como construir um jogo revolucionario se ndo houver um
processo educativo para isso. Ndo se trata de aceitar as regras, mas de mudar as
regras a partir da compreensdo de que elas servem como um processo de
doutrinamento da liberdade humana. Pressupondo que o corpo pode ser adestrado
para o trabalho e que o tempo de lazer pode ser entendido como tempo de
reposicdo da forca de trabalho, as regras e as técnicas podem atuar como
instrumentos de adequacao se compreendidas como mecanismo neutro.

Para o ciclo de ampliacdo da sistematizacdo do conhecimento apresentado
para a faixa etaria de 12 a 14 anos, os Autores propuseram objetivos técnicos,
taticos e de arbitragem, além de niveis de sucesso no jogo. Diante dessa propositura
pratica, € notdria a alienacdo do aluno frente a técnica e a tatica do esporte,
inclusive no sentido de julgamento da arbitragem. Ora, a arbitragem representa a
autoridade méaxima do cumprimento das regras e das condutas inerentes ao esporte.
O resultado disso é a imposicao da disciplina do corpo frente as regras impostas
socialmente. Ainda, ao mencionarem que existe a necessidade do treinamento
individual e da avaliacdo individual e coletiva para jogar bem técnica e taticamente,
os Autores reforcam o condicionamento da acdo pratica fragmentada, da acéo
pensada somente pelo viés da técnica, das normas e regras impostas pelo esporte
capitalista. Ocorre que o treinamento representa a servidao total do sujeito frente as
determinacdes do esporte capitalista. Dessa forma, ndo ha lugar para uma proposta
de treinamento na escola.

Para o ciclo de sistematizacdo do conhecimento que compreende o Ensino
Médio, os Autores apresentam 0s seguintes objetivos. 1) jogos que implique o
conhecimento sistematizado e aprofundado de técnicas e taticas, bem como da

arbitragem dos mesmos; 2) jogos cujo conteudo impliqgue o conhecimento
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sistematizado e aprofundado sobre o desenvolvimento/ treinamento da capacidade
geral e especifica de jogar; 3) jogos cujo conteldo propicie a pratica organizada
conjuntamente entre escola/comunidade. Esses objetivos remetem a uma
capacidade mais elevada de serviddo e de alienacdo do aluno frente a técnica, a
tatica, as regras e aos fundamentos que compdem o jogo capitalista.

Diante desse contetudo, pode-se chegar aos seguintes questionamentos:
onde esta o objetivo da proposta critico superadora que busca responder a
determinados interesses de classe? Nesse caso, de forma contraria ao que se
propuseram, é notério que o programa apresenta limitacdes quanto a defesa dos
interesses da classe dominada. E mais: onde estdo as caracteristicas de reflex@o
critica e dialética da realidade? Em que processo 0 projeto se mostrou politico
pedagogico? Em que processo nessa proposta o aluno é capaz de fazer uma leitura
critica da realidade? Onde estdo presentes as categorias que fundamentam a
dialética: a totalidade, o movimento e a contradicdo? Em que processo ocorre a
relacdo ou a inter-relacdo com outras disciplinas? Em que processo ocorre a relacao
do esporte com os problemas sociais? As dimensfes corpéreas do homem se
materializam em qual tipo de poder, expressam qual linguagem e manifestam que
tipo de trabalho nessa abordagem?

Assim, pode-se constatar que entre a teoria apresentada, ainda que dentro
das limitacbes criticas e dialéticas como analisado anteriormente, ha um
distanciamento profundo da proposta pratica, chegando mesmo a serem
contraditorios e antagdnicos. A proposta pratica se apresentou limitada em relacdo
ao posicionamento critico, por menor que fosse, da realidade. Importa analisar,
neste processo, a proposta para a ginastica.

Da mesma forma que o esporte, 0 programa da ginastica possui a supremacia
da técnica e da tatica. Desde o inicio dos ciclos, a énfase se da a partir dos
movimentos ginasticos naturais para 0s movimentos ginasticos mais elaborados. A
solucdo dos problemas propostos sempre se remetem ao proprio movimento
técnico. A passagem de um ciclo para o outro é determinada pela capacidade de

aprimoramento técnico em varias modalidades esportivas da ginastica:

programas de formas ginasticas, tecnicamente aprimoradas”, “formagéo
de grupos ginasticos”, “formas ginasticas que impliquem conhecimento
técnico/artistico aprofundado da ginastica artistica, ritmica desportiva ou
de outras ginasticas”, “formas ginasticas que impliqguem conhecimento
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cientifico/técnico aprofundado da ginastica”. (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p.80)

Da mesma forma que foi possivel levantar os questionamentos tedricos a
partir da propositura do programa de esporte, no programa da ginastica eles se
reforcam porque tornam mais claro o distanciamento da teoria em relagdo a pratica.
E fato: assim como o esporte, a ginastica, na historia critica da Educacéo Fisica
escolar sempre foi utilizada de forma a atender os interesses dominantes e que em
alguns processos foram importados modelos ginasticos para adestrar e condicionar
os alunos, preparando-os desde pequenos para o trabalho fragmentado e
disciplinado do corpo. Ai, percebe-se, deveria ser a importancia da abordagem
critico superadora, o de apresentar como 0s movimentos ginasticos foram utilizados
como manifestacdo dos interesses da classe dominante e ainda levar os alunos a
guestionarem essas formas de movimento do ponto de vista da alienacdo do corpo e
da superacao desses modelos para um movimento libertador, criativo.

A aula de ginastica exemplificada como uma aula ideal de ginastica para o
Ensino Médio, representa limitacbes expressivas acerca da proposta critico
superadora. Nao ha em processo algum a defesa dos interesses da classe
dominada. Trabalhar com temas culturais do Nordeste n&o significa construir a
consciéncia critica frente a eles. Associar o treinamento aerdbico aos movimentos
ginasticos das dancas regionais foi uma limitacdo ndo somente do ponto de vista da
analise critica da realidade, mas de todo o processo educativo que se pretende para
a escola.

Para encerrar esse processo retomaremos a justificativa tedrica da

abordagem critico superadora para a proposta pratica apresentada pelos Autores.

Como se vé, a fragmentacdo, a estaticidade, a unilateralidade, a
terminalidade, a linearidade e o etapismo, principios da ldgica formal,
sdo nesta concepcdo de curriculo ampliado, confrontados com os
principios da l6gica dialética: totalidade, movimento, mudanca qualitativa
e contradicdo que informam os principios curriculares aqui abordados.
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.31)

Diante do que foi exposto percebe-se que existem limites na praxis

apresentada pelo Coletivo de Autores da abordagem Critico Superadora e € nesse
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sentido que cabe uma andlise mais criteriosa sobre a formacdo de uma nova

perspectiva pratica a partir dos pressupostos do materialismo historico.

5.2 CONTRIBUICOES DA EDUCACAO FISICA PARA A FORMACAO DO HOMEM
OMNILATERAL DELINEADO A PARTIR DOS PRESSUPOSTOS DO
MATERIALISMO HISTORICO

A abordagem critico superadora foi a primeira a colocar o problema do
mecanicismo, do “esportivismo” e do “biologismo” como um fim em si mesmo na
Educacdo Fisica escolar. Ainda que tenha procurado desmascarar as dimensdes
positivistas do paradigma newtoniano, cartesiano e do funcionalismo, essa
abordagem apresenta limitagbes na sua proposta tedrica e pratica, como se
constatou no decorrer do trabalho. Os pressupostos tedricos apresentaram uma
dimenséao critica, mas foram insuficientemente desenvolvidos no que se refere a
transformacdo da sociedade. Os autores apresentaram-se mais preocupados na
interpretacdo da realidade do que na sua transformacdo. Assim, contornaram 0sS
problemas com a apresentacdo da abordagem do ponto de vista da critica ingénua
da realidade. Ora, no processo em que se propde defender os interesses de uma
classe social ndo ha consenso nem aceitacdo de regras, mas conflito e mudanca
revolucionaria.

ApoOs a analise teorica, pratica e da praxis da abordagem critico superadora
pode-se afirmar que ela apresenta limitacbes tedricas e préaticas, pois seu
posicionamento critico ndo expressa vinculo com a transformacéo da realidade. Ha
um discurso tedrico critico que se perde ao nao reivindicar a transformacao social e
0 que € pior, esvazia-se na proposta pratica. Essa constatagdo se apresenta
contraria a proposta de Marx na obra A Ideologia Alema, principalmente nas Teses
sobre Feuerbach, quando enfatiza ser na experiéncia pratica que se da o processo
de autoeducagcdo e emancipacdo da classe revolucionaria. Nao se trata de uma
pratica vazia e técnica como se apontou na andlise dos objetivos dos ciclos de
ensino, mas uma verdadeira praxis onde ndo ha fronteira entre a teoria e a pratica,

entre o pensar e o agir revolucionario Lowy, ao analisar a critica de Marx, aponta:

Ele defende que é sO na autoliberacdo, na sua prépria agdo enquanto
sujeito revolucionario, na sua propria praxis enquanto autor de sua
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libertacdo, que se da a emancipacao objetiva e subjetiva do homem, que
se da a destruicdo da opressao engquanto estrutura, e a transformacédo da
consciéncia, das ideias, das representacdes e das ideologias. (LOWY,
2002, p.23)

Na proposta critico superadora, os Autores enfatizam o trabalho como “um
conjunto de movimentos sistematizados, articulados e institucionalizados,
transformados portanto numa producdo simbdlica: um jogo, uma gindstica, um
esporte, uma danga, uma luta”. (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p.39) Aqui, os
movimentos e gestos técnicos sdo considerados pelos Autores como trabalho e,
como tal, recebem influéncia do modo de producao capitalista. A questdo €: o que os
Autores colocam como producédo simbdlica é na verdade construcdo historicamente
determinada pela sociedade no modo capitalista de existéncia. Pensar esses temas
desvinculados das determinacdes sociais, politicas e econdmicas em uma
abordagem critica da Educacéo Fisica €, sem duvida, limitante perante a formacéo
do homem novo.

Marx enfatiza que “o trabalho ndo produz somente mercadorias, ele produz a
si mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria, e isto na medida em que produz,
de fato, mercadorias em geral”. (2004, p.80) Assim, ao definirem como trabalho os
movimentos sistematizados, articulados e também os institucionalizados, os Autores
caracterizam a acdo humana nos temas da cultura corporal como um dos elemento
formadores do aluno, cujo resultado final € uma mercadoria chamada “vitéria”. Com
efeito, ao centralizar o trabalho na técnica e na tatica dos temas da cultura corporal,
como se estudou na proposta pratica da abordagem, o trabalho se torna uma
atividade alienada e reduzida ao individual e perde seu carater criativo.

O trabalho/movimentos nos temas da cultura corporal antes da sociedade
capitalista apresentava caracteristicas de socializacéo e criatividade; contudo, essas
caracteristicas foram suprimidas pelo mecanicismo, pelo “biologicismo” e pelo
tecnicismo. Assim, os valores inerentes a cada um dos temas da cultura corporal
assumem caracteristicas diferenciadas perante as exigéncias do modo de producgéo
capitalista. Os esportes que antes tinham uma dimensao de amadorismo em que a
relacdo do homem com os diferentes esportes era fruto da criatividade e dedicacgéo
individual e coletiva do atleta, sdo substituidos na sociedade capitalista pelo esporte

profissional. Neste ambiente, exige-se capacidade técnica elevada, desenvolvimento
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tatico eficiente, salérios, a exploracdo da imagem do atleta e de seus resultados
enqguanto fonte de lucro.

Da mesma forma a ginastica, antes do capitalismo, era considerada uma
forma de se exercitar o corpo com liberdade e espontaneidade. Depois, com 0
capitalismo, ela passa a ser um “modelo ginastico” com fins determinados pelas
imposicdes da sociedade capitalista. No Brasil, foram importados modelos ginasticos
de varios paises e adotados nas escolas como estratégia politica de dominacéo e
adestramento do corpo: o método sueco, o método alemédo e o método francés.
Portanto, o trabalho realizado nos temas da cultura corporal, nos moldes das
determinacdes sociais, politicas, econdmicas, etc., torna-se um trabalho alienado as
exigéncias técnicas, taticas e bioldgicas do ser humano e apresenta como resultado
o distanciamento do corpo em relagdo ao homem no mundo.

Nesse modo, tanto o movimento (trabalho) quanto as relagdes com os outros
alunos se tornam estranhados; afinal, ndo ha possibilidades do aluno se emancipar
frente a um conjunto determinado de técnicas, taticas e regras que sao vigiadas e
punidas pela arbitragem ou pelo professor. A socializacdo com os demais alunos fica
condicionada as regras que compdem os temas da cultura corporal, podendo se
tornar extremamente competitiva e excludente. Assim, os alunos nao se reconhecem
enquanto participantes/parceiros de um processo de formacdo coletiva para a
transformacao da sociedade, mas como adversarios/rivais. Dessa forma, entender e
ensinar os temas da cultura corporal dissociado das determinacdes sociais, politicas,
econdbmicas, etc., e suas implicacbes para a formacdo do homem enquanto
formador de si é se afastar da reivindicacdo de um novo modo de formacao social e
consequentemente de homem.

O trabalho na abordagem critico superadora deveria seguir caminhos opostos
aos apresentados pelos autores na proposta pratica, em que o aluno vai perdendo
sua condicdo criativa e socializadora pelo engendramento técnico e tatico. O
trabalho/ movimento numa proposta critica comprometida com a transformacdo da
sociedade deveria levar o aluno a conhecer e confrontar sua condicdo de ser
humano frente as determinagdes sociais, politicas, econdmicas expressas pelas
regras, pelas limitacdes técnicas e taticas presente nos temas da cultura corporal . A
técnica deveria nesse sentido se tornar um instrumento para que o aluno consiga
éxito na sua acéo frente a superacdo de um problema ou na conquista dos objetivos

tracados pela vontade singular e coletiva. A técnica precisa representar a libertacédo
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do aluno frente as exigéncias fragmentadas e isoladas dos fundamentos técnicos
institucionalizados. Assim como a técnica mecanicista engendra o aluno na acgéo
unilateral, a técnica criativa serve como instrumento de emancipagcdo, pois,
retomando Gramsci nos Cadernos do Carcere, ndo ha trabalho meramente manual,
todo trabalho manual requer uma acéo do pensamento.

Nas limitagbes dos objetivos propostos pelos autores, de aperfeicoamento
técnico e tatico, a condi¢cdo do aluno é reduzida ao cumprimento das normas e das
exigéncias de cada gesto da cultura corporal. Aqui quanto mais o aluno for
determinado por essas condi¢Oes, mais se afasta de si mesmo e da totalidade da
realidade, pois sendo a técnica fragmentada em diferentes fundamentos ou gestos
técnicos 0 seu resultado sera sempre a perfeicdo ou a vitéria em uma partida
esportiva. Com isso, o aluno se torna alienado de si mesmo (ele ndo é o que é na
sua esséncia), dos outros (ndo reconhece nos outros a possibilidade de
socializacdo), e da realidade (que se encerra em cumprir e aceitar ordens e regras
impostas), reforcando dessa forma, os interesses da sociedade capitalista. Ocorre
gue o aluno ao ser engendrado nesse processo se distancia da sua formacéo
omnilateral.

O fato é que os Autores mencionaram nos objetivos dos ciclos de ensino ser
necessario “que se jogue técnica e taticamente”. Ai ocorre a supressado da
socializacdo, pois sendo determinados pelas condi¢cdes da perspectiva de sociedade
capitalista, os temas da cultura corporal apresentam como caracteristicas a disputa
e a rivalidade, ainda mais quando envolve a arbitragem ou o treinamento, outra
proposta dos Autores nos objetivos. Ora, na perspectiva de sociedade capitalista os
temas da cultura corporal expressam as determinagdes durante todo 0 processo;
assim, o carater de socializacdo e de organizacdo da vontade coletiva séo
suprimidos pela disputa e pela rivalidade cujo resultado implica um vencedor e um
perdedor. A importancia da Educacdo Fisica frente a socializacdo deveria ser
educativo; é que, segundo Marx, a atividade comunitaria ndo existe de forma
imediata, ela precisa ser construida nas relagbes sociais; “por isso, o que fago a
partir de mim, faco a partir de mim para a sociedade, e com a consciéncia de mim
como um ser social”. (MARX, 2004, p.107)

Outro aspecto a ser analisado € a dimenséo tatica tao solicitada pelos Autores
nos objetivos propostos nos ciclos de ensino. Ao empregar o pensamento tatico, o

aluno fica condicionado aos modelos taticos impostos pelo proprio jogo ou esporte, é
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0 pensamento que determina a agao. Nesse contexto, a acdo do aluno frente ao
esporte € uma acgdo abstrata, ele se reconhece no pensamento da melhor estratégia
tatica que néo representa a sua vontade, nem a sua autonomia diante das situacoes

de jogo. Diante disso, retome-se a interpretacdo de Marx na segunda tese:

a questao de atribuir ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo é
uma questdo tedrica, mas sim uma questdo pratica. E na praxis que o
homem precisa provar a verdade, isto é, a realidade e a forca,
terrenalidade do seu pensamento. A discussdo sobre a realidade ou a
irrealidade do pensamento - isolado da préaxis -é puramente escolastica
(2001, p.100)

Diante disso, o conhecimento ndo pode ser desvinculado da atividade
humana, de suas condicBes de existéncia, pois somente a partir da praxis social, o
homem adquire a verdade concreta. Assim, a pratica transformadora sé é alcancada
guando associada a teorizacdo da realidade. Em outras palavras, a partir do real
pensado. Nao se trata de empregar a melhor tatica em um jogo ou esporte, mas de
identificar as limitacbes que uma perspectiva tatico impde a criatividade, a
autonomia e principalmente a vontade coletiva. Num projeto de educacéo critico e
comprometido com os interesses da classe explorada, mudar o foco dos modelos
taticos e técnicos implicaria em se libertar do engendramento abstrato a partir de
uma nova forma de pensar a sociedade. Tratar a praxis nessa perspectiva, implica
romper com a concepcao unilateral e hierarquica da teoria sobre a pratica, da
objetividade sobre a subjetividade, implica tornar a praxis nos temas da cultura
corporal como determinacdo da realidade humano social movida pela
transformacéao.

O tecnicismo representado pela repeticdo da técnica em busca de melhor
eficiéncia, como foi mencionado nos objetivos dos ciclos de ensino, acarreta acdes
isoladas cujo resultado acaba sendo a supremacia dos mais fortes e habilidosos em
detrimento dos menos habilidosos, disso resulta uma indiferenca em relacdo aos
outros/adversarios frente as contradicbes dos temas da cultura corporal. E fato: o
tecnicismo representa a fragmentagdo dos movimentos em fundamentos especificos
e altamente complexos, seu ensino se resume em evoluir de movimentos simples
para movimentos mais complexos, como mostrou a proposta para o ensino da

ginastica. Ao fragmentar o conhecimento em etapas, a a¢do entre os alunos se torna
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distante, pois cada aluno responde as exigéncias de forma diferente, tornando a
acao cooperativa inexistente.

Nesse processo, 0 aluno também se torna refém do treinamento técnico, ele
se torna estranho de si mesmo, pois, ao realizar um movimento repetitivo e
mecéanico supra-assume em si a caracteristica criativa e intencional, ainda que elas
estejam presentes ndo emergem. Uma perspectiva educacional organizado a partir
do desenvolvimento de habilidades técnicas e taticas distancia a subjetividade da
objetividade, a intencdo da acéo revolucionaria, o conhecimento tedrico da pratica, o
todo das partes. Assim, o principio educativo da Educacdo Fisica ndo seria
emancipador do homem frente a sociedade, mas alienador. Ndo ha como contribuir
para a formacdo do homem omnilateral em uma perspectiva educacional que
prioriza a técnica, a tatica e o cumprimento das regras, ao invés de oportunizar ao
aluno a consciéncia critica da sociedade a partir das determina¢6es que os temas da
cultura corporal sofreram com o sistema capitalista. Ainda, ndo ha como, nesse
modelo pratico apresentado pelos Autores, empreender um projeto emancipador de
mudanca da sociedade e de homem.

Diante disso, a condi¢cdo do corpo diante da proposta critico superadora é
limitante, ela ocorre a partir da fragmentacdo dos contetdos, do condicionamento
técnico e tatico, da aceitacdo as regras, da supremacia dos mais habilidosos, o
distanciamento do corpo em relacdo ao homem no mundo, principalmente do
homem enquanto sujeito revolucionario. E mais: nesse processo 0 ter mais
habilidade, ter mais condicéo fisica, o ter mais resultados, sobrepfe-se ao ser que,
nesse processo, ndo tem “voz”, principalmente se ocorrer a avaliagdo da arbitragem.

Na realidade, empreender uma concepcdo critica da Educacdo Fisica é
superar as condi¢cdes atuais; é instituir novas formas de entender e articular os
conhecimentos que viabilizem a formacdo do novo homem a partir de novas
relacbes com o conhecimento, com os outros e com a sociedade. Nesse sentido, um
projeto critico implicaria a transformacdo da condigéo limitada do aluno diante dos
temas da cultura corporal para uma condicdo emancipadora fundamentada em um
nova perspectiva de sociedade e de homem.

Tendo em vista que a Educacdo para Marx e Gramsci compreende uma
dimensdo muito maior do que a escola, cabe ressaltar que uma perspectiva critico e
revoluciondrio da Educacéo Fisica seria um apéndice de todos os outros elementos

educacionais que compdem a escola e a sociedade. Com efeito, ao entender a
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importancia da Educacao Fisica como uma parcela de contribuicdo na formacao do
homem novo e consequentemente de uma nova sociedade ndo diminui nem exclui
sua importancia frente a Educacédo e a transformacdo da realidade. Portanto, a
contribuicdo da Educacdo Fisica para a formacdo do homem omnilateral em um
nova perspectiva de sociedade ainda esta por se fazer; na area da Educacéo Fisica,
ndo ha como identificar uma contribuicdo expressiva da abordagem critico
superadora, principalmente na proposta pratica, de um olhar critico revolucionario e
transformador da condicao atual.

O homem na Educacdo Fisica como ser integral seria a expressao de todas
as potencialidades e possibilidades de liberdade de expressao pelo movimento; n&o
haveria fronteiras entre 0 movimento artistico, técnico, cooperativo, subjetivo e
intencional. Portanto, é impensavel a construcdo do homem omnilateral na
Educacdo Fisica em um modo de sociedade capitalista. E que, no pensamento
gramsciano, a Educacao precisa estar situada em um projeto politico comprometido
com os interesses de todos e ndo de uma classe determinada.

De fato, conforme Gramsci a Educacao trata-se de uma organizacdo cultural
unitaria capaz de contribuir para a formacdo de um nova perspectiva de civilizagao,
a Educacdo precisa ser para a vida. (2010) Nesse sentido, a Educacdo Fisica
precisaria estar inserida em um projeto politico educativo unitario e ndo se
manifestar como um projeto dentro do projeto escolar como se detectou na proposta
apresentada pelos Autores. Ao estar vinculada a uma concep¢ao unitaria, a
Educacéo Fisica possibilitaria ao aluno o desenvolvimento integral da personalidade
individual a partir de novas relagbes com os demais alunos e com a sociedade. O
homem, nesse cenério, seria o construtor de si mesmo diante dos temas da cultura
corporal, ndo mais de forma alienada, mas de forma libertadora, criativa e
comunitaria; afinal, “se a propria individualidade € o conjunto dessas relagdes,
conquistar uma personalidade significa adquirir consciéncia destas relacoes,
modificar a propria personalidade significa modificar o conjunto destas relagdes”.
(GRAMSCI, 1978, p.40)

Nesse sentido, as relagdes entre os homens na Educacéo Fisica seria uma
relacdo de aproximacdo e de composicdo. Com efeito, ao jogar, o homem se
reconheceria no outro como agente construtor de si mesmo, dos outros e da
sociedade. Nao ha lugar para a rivalidade, para a discriminacdo ou a exclusédo entre

os alunos, mas de comunhdo e acdo cooperativa. Nesse nova perspectiva de
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Educacdo Fisica, o aluno ndo ficaria subordinado as regras e taticas porque
compreenderia o valor histérico delas, além de seus direitos e seus deveres como

ser social e politico, construtor de si mesmo e de sua intencionalidade.

53 PROPOSTA DA EDUCACAO FiSICA: PARA ALEM DA CRITICO
SUPERADORA

Primeiramente € necessario apresentar o0s critérios metodologicos
desenvolvidos na elaboracdo dessa proposta preliminar. Da mesma maneira do
contexto tedrico de todo esse estudo, a proposta preliminar segue 0S pressupostos
do materialismo histérico tanto na sua elaboracdo teérica, dos movimentos dos
ciclos de ensino, quanto na interpretacdo descritiva dos momentos das aulas.
Associados aos critérios dos pressupostos do materialismo historico utilizou-se os
pressupostos da Escola Unica desenvolvidos por Gramsci nos Cadernos do
Cércere.

A populacdo alvo desse estudo foram alunos de ambos os sexos de uma
turma do Ensino do Fundamental | de uma Escola Municipal de Curitiba; alunos de
ambos os sexos de uma turma do Fundamental Il de uma Escola Estadual de
Curitiba; e alunos de uma turma do Ensino Médio de um Colégio Privado de Curitiba.
A amostra foi composta de 35 alunos do Fundamental I, 29 alunos do Fundamental
Il e 34 alunos do Ensino Médio.

Os critérios da aplicabilidade das aulas foram: Conversa com a direcéo,
coordenacdo e professores de Educagdo Fisica apresentando a proposta.
Solicitagao da autorizagao para as fotos de todos os alunos envolvidos, investigacao
dos materiais disponiveis nos locais. O encontro com os alunos aconteceu em trés
momentos distintos porém sequenciais. No primeiro encontro, foi explicado a todos
os alunos o objetivo das aulas, em seguida foi realizada a conversa inicial sobre o
tema (problema social) que eles gostariam de desenvolver a proposta. Dessa forma,
solicitamos aos alunos que trouxessem para a proxima semana todo o material que
conseguissem para a elaboracdo da discussdo do tema e sua relacdo com a
realidade em que vivem. No segundo encontro, foi definido qual tema da cultura
corporal seria utilizado para a elaboragdo da proposta. Definido o tema da cultura

corporal realizamos uma conversa com 0s alunos sobre o problema social escolhido
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e em seguida desenvolvemos a construcdo coletiva das idéias e das producdes de
cada um e do grupo. No terceiro e ultimo encontro foi construido, ensaiado e
apresentado a producdo coletiva de todos os alunos. Cabe ressaltar que tanto o
professor/a de Educacdo Fisica quanto a pesquisadora estavam mediando e
acompanhando as constru¢des individuais, dos pequenos grupos e do grande grupo,
sem interferir na organizacao da praxis dos alunos.

As imagens sdo somente ilustrativas em relacdo ao desenvolvimento do eixo
tedrico apresentado em cada nivel de ensino. Dessa forma, a analise desse estudo
limita-se a descricAo da proposta utilizando as imagens como ilustragdo dos
momentos da aula em relagdo aos temas escolhidos pelos alunos.

Antes de se dar inicio a proposta, contetdo desta investigacéo, cabe ressaltar
gue a abordagem critico superadora é uma abordagem consolidada e atual. A sua
contextualizagdo influenciou diretamente o desenvolvimento do Livro Didatico
Publico do Estado do Parand, escrito em 2006. Certamente, existem praticas
pedagogicas critico superadoras em diferentes localidades e ciclos de ensino. O fato
de se elaborar uma proposta pratica ndo seria desconsiderada a riqgueza da proposta
critico superadora, mesmo porque a proposta desta tese € uma versao preliminar e
também estard sujeita a criticas. Ao identificar as limitagbes de uma teoria frente a
realidade, o que é pertinente tendo em vista que a realidade é movimento, esta
proposta surge como uma nova perspectiva para a praxis critica da Educacao
Fisica. Nova, ndo no sentido de verdade, mas no sentido de uma contribuicao inicial,
que buscou nas limitacdes da perspectiva metodoldgica e epistemoldgica adotada
pelo Coletivo de Autores e na concepcdo marxista e gramsciana de Educacao e
formacdo do homem omnilateral um novo direcionamento para a praxis critica da
Educacéo Fisica.

Assim, tendo-se em vista toda a contextualizacdo tedrica do trabalho, a
critica, a abordagem critico superadora e o mapeamento de como seria a formacao
integral do aluno no contexto da Educacdo, apresenta-se uma proposta pratica a
partir da compreenséo dos referencias tedricos de Marx e Gramsci, fundamentada
nas categorias totalidade, dialética, alienacdo/estranhamento, emancipac¢ao tendo o
trabalho como principio norteador.

Desenvolver uma proposta didatico pedagdgica para a Educacdo Fisica
dentro do contexto proposto é limitador, pois a Educacdo como discutida aqui na

tese, faz parte de todo o contexto que envolve a vida. Contudo, isso ndo diminui as
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iniciativas de constru¢éo da consciéncia critica do aluno face a realidade, pois cada
componente educacional tem sua responsabilidade perante o todo, perante as
mudancas na realidade.

Dessa forma, alguns elementos que compdem esta proposta sdo vistos de
forma diferente da perspectiva convencional de Escola e aula de Educacéo Fisica;
afinal, a liberdade, a autonomia e a construcdo do conhecimento néo
necessariamente se encerram dentro dos muros da Escola. Acredita-se que a
comunidade em geral faca parte da Educacdo; portanto, aproximar o aluno da
realidade onde vive e apresentar as possibilidades de buscar e confrontar o
conhecimento, € essencial.

Diferentemente da grade curricular convencional, organizada a partir dos
temas da cultura corporal e das suas especificidades por ciclos de ensino, a
presente proposta tem base em uma grade curricular flexivel. E que a grade
curricular é elaborada no decorrer do processo educativo conforme as contradicfes
da realidade postas pelos alunos e pelo professor. O que é permanente Sdo 0s
temas da cultura corporal: jogos, luta, danca, ginastica e esporte, porque
determinados pela legislacdo; contudo, eles podem ser trabalhados de forma
aleatéria ou até mesmo em blocos de ensino. O que importa € ndo encerrar o
conhecimento no gesto técnico ou na modalidade especifica, mas na utilizacdo da
técnica de forma intencional com vistas a producdo do conhecimento ou a
estratégias coletivas para a solucdo do problema.

Sabe-se da importdncia da técnica com referéncia a realizacdo dos
movimentos de cada tema da cultura corporal; no entanto, a técnica nesta proposta
€ somente um instrumento para que o aluno perceba a importancia dela como
contribui¢cdo social. Assim, o aluno sentird a necessidade de aprimorar a sua técnica,
nao para vencer um adversario, mas para contribuir de forma significativa para o
resultado final que seria a emancipacdo desse aluno por meio da associacdo da
técnica com a estratégia pensada a partir da realidade. E isto: a pratica corporal
precisa desenvolver-se como formacdo para a vida coletiva. Diante disso, a
sequéncia do aparecimento desses temas na grade curricular também é flexivel,
pois o professor vai organizando o conhecimento tendo em vista a necessidade do
aluno frente a sua consciéncia critica, criativa e coletiva.

Efetivamente, tornar o curriculo flexivel, associando-o a realidade concreta

dos alunos, faz com que os conteudos sejam assimilados e confrontados com a vida
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e ndo, inertes, a partir de uma ordem pré-determinada, isolada da realidade. Seria o
que Gramsci propds no ensino da gramatica e da logica:

A loégica formal é como a gramatica: € assimilada de um modo “vivo”,
mesmo que o aprendizado tenha sido necessariamente esquematico e
abstrato, j& que o discente ndo € um disco de vitrola, ndo € um recipiente
passivamente mecanico, ainda que a convencionalidade litargica dos
exames assim o faca parecer por vezes. (2010, p.51)

O objetivo da flexibilizacdo do curriculo de Educacao Fisica € a formacéo da
consciéncia critica e revolucionaria do aluno diante das contradicbes da realidade
associadas a estratégias de superacdo a partir de situacbes propostas pelo
professor. Este utilizaria os temas da cultura corporal, de todos os conhecimentos
necessarios para essa superacao. Assim, segue-se o pensamento de Gramsci, de
que “a escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis”.
(GRAMSCI, 2010, p.19)**® A Educacéo Fisica seria o cenario que levaria o aluno
entender que os conhecimentos se inter-relacionam para permitir a superacao de
uma realidade, mesmo que simulada por meio dos temas da cultura corporal,
inexiste. Assim, o aluno teré a possibilidade de expressar ou buscar todo e qualquer
conhecimento que seja necessario para o resultado final. Nesse caso, a organizacao
curricular, além de flexivel é transdisciplinar, pois ndo ha um contetdo especifico
que atenda as contradicbes que a realidade impde. A transdisciplinaridade rompe

com a fragmentacéo e com as fronteiras entre os conhecimentos.

A transdisciplinariedade, como prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo
gue estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes
disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensao

z

do mundo presente, para o qual um dos imperativos € a unidade do
conhecimento. (NICOLESCU, 1999, p.53)

Da mesma forma, o tempo de aprendizagem do aluno é flexivel porque nédo se
trata de cumprir uma sequéncia técnica nem tatica num determinado tempo, mas de
ensina-las a partir da proposta desenvolvida para a superacdo da contradicdo
estudada. Dessa maneira, o voélei, a danca, a ginastica podem aparecer na mesma

estratégia de superacao, assim como a arte, a informatica, a fisica. O tempo nesta

1% GRAMSCI, Antonio. Cadernos do Carcere. Vol 2 . Caderno 12
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proposta é um aliado para a formacao de estratégias e de pensamento critico para a
acdo. Portanto, ocorre uma aproximacdo entre Educacao e a vida. Ora, a praxis do
aluno precisa estar associada a vida e ndo ao cumprimento de um conjunto de
conteudos a serem desenvolvidos num determinado tempo em fungcdo do critério
avaliativo. Nesse sentido, segue-se 0 questionamento de Gramsci quando este
aponta:

0S hovos programas deveriam ter abolido completamente os exames,
prestar um exame, hoje, deve ser muito mais um “jogo de azar” do que
antigamente. Uma data é sempre uma data, qualquer que seja 0O
professor examinador, e uma “definicdo” € sempre uma definicdo; mas e
um julgamento, uma andlise estética ou filoso6fica? (2010, p.51)

Quanto a historicidade dos contetdos, os professores precisam, ao organizar
seus conteudos, situa-los historicamente sob o ponto de vista das mudancas da

atividade humana produtiva®!

e ainda identificar quais as consequéncias dessas
mudancas na formacdo do homem. Somente a partir dessa compreensao € que o
professor terd subsidios tedricos para contextualizar os temas da cultura corporal
pelo viés critico e emancipador.

As mudancas na atividade humana produtiva determinaram a formacéao de um
tipo de homem e consequentemente sua atuacdo diante de temas da cultura
corporal. Essa andlise critica empreendida pelo professor determinara sua praxis
educativa, o seu posicionamento frente a sociedade. O fato € que uma proposta de
ensino que tenha como objetivo defender os interesses de uma classe, precisa
tomar partido diante das contradicdes da realidade. Nesse sentido, o professor
assume a caracteristica de intelectual organico, correspondente a sua classe e aos
interesses que ela defende. Apresenta-se, entdo, parte do paragrafo, ainda que

extenso, escrito por Gramsci sobre o trabalho do professor na Educacéo.

Por isso, pode-se dizer que, na escola o nexo instrucdo-educacao
somente pode ser representado pelo trabalho vivo do professor, na
medida em que o professor € consciente dos contrates entre o tipo de
sociedade e de cultura que ele representa e o tipo de sociedade e cultura
representado pelos alunos; e é também consciente de sua tarefa, que
consiste em acelerar e disciplinar a formacéo da crianga conforme o tipo

131 Essa contextualizagdo histérica esta no Livro Didatico Publico do Estado do Parana de forma inicial, mas
situada como pretendemos na presente proposta.
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superior em luta com o tipo inferior. Se o corpo docente é deficiente e o
nexo instrucdo-educacao é abandonado, visando a resolver a questdo do
ensino de acordo com esquemas abstratos nos quais se exalta a
educatividade, a obra do professor se tornara ainda mias deficiente: ter-
se-a uma escola retérica, sem seriedade, pois faltard a corposidade
material do certo e o verdadeiro serd verdadeiro s6 verbalmente (2010,
p.44)

A metodologia proposta € a da problematizacdo das contradicdes da
realidade a partir da concepcédo dialética materialista. Ndo se trata de observar a
realidade, identificando seus problemas e, em seguida, dar seu posicionamento
como seria a dialética de conciliagdo com a realidade; mas se trata identificar por
intermédio da mudanca na atividade humana produtiva as causas e consequéncias
desse problema para a vida. Apés identificar todo esse processo, cabe aos alunos
se organizar para expressarem 0 que essas contradicoes representaram para eles
no individual e no coletivo. Depois dessa contextualizacdo critica da realidade os
alunos deverdo se organizar em pequenos ou grandes grupos para identificarem as
formas de superacgéo dessa condi¢cdo. Esse processo indica que a aprendizagem do
aluno sera fruto de sua dedicacéo individual e coletiva, o aluno € responsavel pela

sua aprendizagem durante todo o processo.

Descobrir por si mesmo uma verdade, sem sugestdes e ajudas exteriores,
é criagdo, mesmo que a verdade seja velha, e demonstra a posse do
método; indica que, de qualquer modo, entrou-se na fase de maturidade
intelectual, na qual se podem descobrir verdades novas. (GRAMSCI,
2010, p.40)

Apresenta-se uma sugestdo de organizacdo metodologica para a aula. O
primeiro movimento compreende a problematizagdo da realidade com vista a
identificacdo de um problema social escolhido pelos alunos, preferencialmente, um
tema que eles se sintam parte do processo. Ex: discriminagdo, violéncia, fome,
desemprego, etc. Depois da identificagdo do problema, o professor conversara com
os alunos sobre a relacdo desse problema com a experiéncia vivida que eles tém
sobre o tema. Na préxima aula, os alunos e o professor irdo estudar por meio de
computadores, livros, artigos de jornais, revistas, gravuras, etc. e em conjunto
elaborardo o mapeamento histérico do problema social. O objetivo desse movimento

€ preciso; afinal, o professor precisa leva-los a identificar a historicidade do problema
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do ponto de vista da mudanca no modo de producéo, porque esse problema nao se
deu ao acaso, mas é historico.

Apés o0 estudo e a explicacdo do professor, os alunos elaborardo,
coletivamente, uma forma de manifestar esse conhecimento. Eles deverédo proceder
a construcdo histérica do problema social. Ai entra a relacdo entre a
transdisciplinaridade e o conhecimento coletivo. O objetivo dessa construcdo e
manifestacdo coletiva expressara qual as implicacbes que as contradicbes da
realidade, frente aquele tema, representado para eles. Aqui ndo ha conformacéo,
nem alienacdo diante do problema, pois, ao identificarem que fazem parte da sua
construcdo e que socialmente sdo responsaveis pela mudanca ndo se tornam
indiferentes. A exposicdo do posicionamento coletivo frente ao problema social pode
ser manifestado da forma como o grupo organizar, o professor mediara e
providenciara as condi¢cfes para que isso ocorra de forma significativa.

Na sequéncia, serd feita a organizacdo do pensamento a partir das
contradicbes da realidade, fundamentadas na dialética materialista. Os alunos,
mediados pelo professor, iniciardo o processo da consciéncia critica coletiva, ainda
que forma inicial, acerca do problema e suas consequéncias para a vida. Ai reside a
importancia dos temas da cultura corporal da Educacdo Fisica. E a partir deles e
suas especificidades que o professor ira construir ou adaptar as situacbes das
contradicbes da realidade apresentadas pelos alunos com os temas da cultura
corporal, instigando-os a supera-los a partir da utilizacdo da técnica, da tatica, das
estratégias organizadas em grupos, como também dos demais conhecimentos
existentes para a superacao da condi¢ao alienada/estranhada que se encontram.

Assim, cabe ao professor organizar o tema da cultura corporal e suas
especificidades para atender as necessidades de mudanca da condi¢céo levantada.
E importante que o professor organize a estrutura do tema da cultura corporal, que
ele prepare o ambiente para a emancipacdo ou mudanca, mas que nao interfira na
organizacdo coletiva do grupo, a ndo ser que seja solicitado. Se os alunos irdo
superar a condigdo proposta, isso sera detectado somente no decorrer do jogo ou de
qualquer outro tema. Ao final, se eles ndo conseguirem superar a sua condicao,
deverdo retomar a discusséo da estratégia no grupo (do seu time) e entdo organizar
outras estratégias. O objetivo seria a organizacdo coletiva das estratégias de
superacao da condicdo a qual se encontram no jogo (simulando a condi¢ao social

identificada na teoria).
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Outro objetivo seria de entenderem a importancia de si mesmo e dos demais
alunos na construgao da vontade coletiva, discutida e organizada por eles. O terceiro
objetivo seria o de identificarem a importancia do conhecimento tedrico no processo
da construcdo das estratégias para que sua praxis seja efetiva. Somente sabendo o
que precisam fazer é que irdo buscar recursos tedricos, técnicos, taticos, artisticos,
de outros conhecimentos para suprir as necessidades para a construcao coletiva
das estratégias.

O resultado final da atividade precisa leva-los a se identificarem ndo somente
como construtores sociais de sua histéria, mas como transformadores. No processo
em que o aluno entende que faz parte do movimento contraditério da realidade e
identifica as consequéncias para a sua formacdo como homem, ele ndo se torna
indiferente e com isso entendera ser necessaria a ruptura dos conhecimentos em
busca das solugdes, de que seus pares sdo parte de sua histéria e como tais sédo
uma consciéncia de classe defendendo os mesmos interesses.

Entende-se que esse movimento de aprendizagem coletiva emancipadora
nao acontece de forma espontanea. Ela é antes um esfor¢co de organizacdo do
conhecimento de forma organica com a vida, empreendido pelos professores,
diretores, comunidade e coordenadores. Assim, segue-se a proposta de Gramsci
quanto a organizacado do processo educativo da escola unitaria ou de formacéo
humanista para a organizacéo da proposta para a Educacéo Fisica.

O nivel inicial ndo deveria passar de trés a quatro anos e

ao lado do ensino das primeiras nogdes “instrumentais” da instrugao (ler,
escrever, fazer contas, geografia, historia), deveria desenvolver sobretudo
a parte relativa aos “direitos e deveres” atualmente negligenciada, isto é ,
as primeiras nocbes do Estado e da sociedade, enquanto elementos
primordiais de uma nova concepc¢do do mundo que entra em luta contra
as concepcdes determinadas pelos diversos ambientes sociais
tradicionais, ou seja, contra as concep¢des que poderiamos chamar de
folcloricas. ( GRAMSCI, 2010, p.37)

O objetivo do primeiro movimento representado pela educacdao inicial, é levar
os alunos a identificarem que a atividade coletiva é construtora do conhecimento
socializado e que as situacfes da realidade ndo sdo imutaveis, nem sao fantasias,
mas determinacdes sociais, politicas, religiosas... Nesse movimento o aluno

compreendera que ele tem direitos e deveres em relacdo a sua condicdo enquanto
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sujeito coletivo. Seguindo o posicionamento de Gramsci, “ a consciéncia da crianga
ndo é algo “individual” (e muito menos individualizado): € o reflexo da fracdo da
sociedade civil da qual a crianca participa, das relacdes sociais tais como se
aninham na familia, na vizinhanga, na aldeia, etc”. (Ibidem, p.44)

Na Educacado Fisica tanto a constru¢cdo do pensamento coletivo quanto as
nocoes de direitos e deveres podem ser desenvolvidos a partir de qualquer um dos
temas da cultura corporal associados a uma problemética encontrada pelas
criancas. Nesse primeiro processo o0 professor pode instigar a problematizacdo do
conhecimento a partir de um desenho, filme infantil ( que apresente alguns dos
problemas vivenciados pelas criangas) ou até mesmo um passeio de Onibus pela
regido onde as criancas moram. Apos a escolha do tema, o professor fard com que
as criangcas conversem e exponham como se sentem em relagdo a isso. Iremos
apresentar uma aula ministrada em uma Escola Municipal da Regi&o de Curitiba .
Tema: lixo nos rios causa enchente

O tema foi encontrado apds um questionamento sobre um dia de chuva muito
intensa em Curitiba em que varias regides ficaram alagadas e impediram que alguns
alunos fossem a aula por causa disso. E os alunos foram questionados sobre uma
das causas da enchente, além da chuva intensa. Entdo responderam que os lixos
jogados nos rios entopem as saidas das aguas e o rio sobe e alaga tudo a volta.
Assim, procura-se elaborar um material tedrico (visual), porque eles ainda néao
sabem ler, sobre a relacdo do lixo com as enchentes e as implicacfes disso na vida
das familias. Os alunos elaboraram um painel com gravuras representando que o
lixo era um dos causadores das enchentes. Depois desse processo de entendimento
por parte dos alunos, resolveu-se elaborar algumas atividades para demonstrar o
problema na realidade. Em seguida, foi proposta a eles uma caga ao tesouro contra
o lixo nos rios e a retomada do direito de vida dos peixes do rio e a melhoria das
condicOes de vida da populacao.

A primeira atividade foi uma simulag&o do rio normal sem lixo; para isso foram
dispostas duas cordas paralelas com uma distancia pequena para que os alunos
pudessem saltar livremente (simulando que saltariam o rio). Esse rio continha varios
peixes gque serviam de alimentos e de lazer para algumas familias da regido (foram

postas gravuras e desenhos feitos pelos alunos de peixes entre as cordas).
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Figura 1 — Recorte de peixes entre as cordas feito pelos alunos.
Aula pratica — Ensino Fundamental |.

Figura 2 — Alunos percorrendo o rio cheio de peixes e delimitado pelas cordas.
Aula pratica — Ensino Fundamental .

Assim, inicia-se 0 processo de conscientizagdo critica acerca da situagao.
Falou-se aos alunos: “Olhem a nuvem que esta se formando, vem uma chuva forte
por ai!!l Vamos saltar o rio e chegar em casa 0 mais rapido possivel.” Entdo, os
alunos saltavam por cima das cordas (representadas pelo rio com os desenhos e

gravuras de peixes dentro delas, no caso, do “rio”).
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Figura 3 — Alunos brincando de saltar o rio para voltar para casa.
Aula pratica — Ensino Fundamental |.

Todos conseguiram saltar tranquilamente. No segundo processo, foi jogado
lixo (materiais reciclaveis: garrafas pet, latinhas de refrigerante, copos plasticos,
caixas de leite...) entre as cordas que representavam o rio. Entdo, as linhas que
demarcavam o rio “normal “ foram alargadas, representando o alargamento da

margem do rio.

Foto 4 - Lixo jogado pelos alunos no rio alargado.
Aula pratica — Ensino Fundamental |.

E a situacdo se tornou mais dificil porque eles teriam que saltar o rio, mas
agora nem todos iriam conseguir. Assim, foi feita a mesma simulacdo da chuva forte
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e todos tinham que saltar, contudo alguns alunos ficaram de um lado da margem
enquanto outros ficaram do outro lado. Nesse processo, foi nitida a preocupacéo e a
motivacao dos alunos que passaram para a outra margem em relacdo aos que nao
conseguiram, como nao puderam voltar para ajuda-los, a situacdo ficou exposta a

guestionamentos.

Figura 5 — Alunos saltando para a outra margem do rio.
Aula pratica — Ensino Fundamental I.

Para aumentar a consciéncia coletiva em relacdo a situacdo tanto da
enchente quanto da vida dos peixes e do lixo jogado no rio, resolveu-se jogar uma
rede (simulando lixo) dentro do rio. Assim o lixo reciclavel e a rede cobriram
totalmente o espaco do rio. (Fig. 4) Entdo, foi lancada a ideia de que um aluno
deveria ver a previsdo do tempo para aquele dia e ver se todos teriam tempo de se
organizar e desenvolver uma estratégia de limpar o rio, a situagcdo mais emergente.
Em seguida, todos iriam identificar quais as estratégias para que esse problema nao

acontecesse mais.
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Figura 6 — Alunos se organizando para criar uma estratégia de acao.
Aula pratica — Ensino Fundamental |.

Figura 7 — Alunos buscando materiais/recursos para a limpeza do rio.
Aula pratica — Ensino Fundamental I.

Ao voltar do computador (simulado na aula) o aluno disse que a previsao era
de chuva no final da tarde; entdo, eles tinham algumas horas para pensar e
organizar as estratégias. Sensibilizados com a possivel morte dos peixes, mais do
gue com a situacao da nao passagem dos colegas de um lado da margem para o
outro, os alunos resolveram que era necessario retirar o lixo do rio. Nesse processo
foi organizado o jogo da caga ao tesouro (tema da cultura corporal).

Eles tinham que conquistar os instrumentos ou conhecimentos que seriam
necessarios para a superacdo daquela condicdo; deveriam responder aos
guestionamentos referentes a situagcao “enchente”. Em seguida, eles recebiam ou
escolhiam o material que os auxiliaria na retirada do lixo. Ex: Pista para todo o
grupo. 1- Local da escola que possui material necessério para a coleta de lixo.
Nesse local vocés deverao falar para a funcionaria uma palavra que represente a
vontade de todos! Somente assim poderdo receber o material necessario para
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auxiliar na limpeza do rio. (LOCAL — Almoxarifado/ material que receberiam — sacos
de lixo). ApOs conquistarem os sacos de lixo, precisariam se organizar para
conquistar outros recursos materiais para a retirada do lixo. Assim, com as demais
pistas, eles iriam selecionar os materiais disponiveis na Escola para ajuda-los (sem
a interferéncia do professor). Fizemos um apelo, - a chuva estad chegando
precisamos nos apressar!!!. Entdo cada pequeno grupo de alunos foi se mobilizando
conforme acreditavam ser a melhor estratégia para a retirada dos lixos que estavam

no rio (cordas que estavam dispostas na quadra toda, cheia de lixo dentro).

Figura 8 — Alunos e acgéo coletiva para limpar o rio.
Aula prética — Ensino Fundamental |I.

Depois de um tempo e do trabalho coletivo (organizagéo, captacdo de quais
seriam os melhores instrumentos disponiveis para a retirada do lixo e da acao

humana coletiva), os alunos retiram todos o lixo do rio.
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Figura 9 - Alunos selecionando o material para a limpeza encontrado na escola.
Aula prética — Ensino Fundamental |.

Figura 10 — Alunos em acéo coletiva limpando o rio.
Aula prética — Ensino Fundamental I.
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Figura 11 — Alunos em acéo coletiva de limpeza do rio.
Aula pratica — Ensino Fundamental .

Dessa maneira, os alunos entenderam que o lixo ndo deve ser jogado nos
rios, nas ruas. Essa € um dever social deles também. Ainda, eles aprenderam que,
ao se livrar do lixo de dentro de casa jogando-o nos rios, esse mesmo lixo,
ocasionara um problema que retornard para dentro de casa (contradicdo).
Constataram que, por essa atitude de ndo sujar os rios, eles salvaram os peixes e
retomaram o (direito) dos moradores de exercerem seu tempo livre com a pescaria,
com as brincadeiras de pular e tomar banho no rio, ou até mesmo da pescaria como

meio de suprir as necessidades de alimento para as familias.

Figura 12 - Retomada do direito de desfrutar o rio como lazer.
Aula prética — Ensino Fundamental I.
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Depois dessa aula, os alunos utilizaram o lixo para fazer brinquedos. Essa
aula foi ministrada para alunos do segundo ano do Ensino Fundamental | numa
Escola Municipal em Curitiba. O objetivo da aula do ponto de vista da proposta

representa a nocgao de que

a concepcao e o fato do trabalho (da atividade tedrico-pratica) € o
principio educativo imanente a escola primaria, jA que a ordem social e
estatal (direitos e deveres) é introduzida e identificada na ordem natural
pelo trabalho. A concepgédo do equilibrio entre ordem social e ordem
natural com base no trabalho, na atividade teérico-pratica do homem, cria
0s primeiros elementos de uma intuicdo do mundo liberta de toda magia
ou bruxaria, e fornece o ponto de partida para o0 posterior
desenvolvimento de uma concepcdao histérica, dialética do mundo, para a
compreensdo do movimento e do devir , para a avaliacdo da soma dos
esforcos e de sacrificios. (GRAMSCI, 2010, p.43)

O primeiro movimento representa a formacdo da consciéncia coletiva de
forma mais elementar; as caracteristicas de compreensao critica da realidade e as
suas contradicbes e implicagbes na vida, precisam ainda ser despertadas e
provocadas. Dessa forma, € necessario entender que a crianga nao precisa construir
sua consciéncia coletiva a partir de contradicdes sociais que as assustem, as
deixem com medo. O importante é superar a visao folclorica, mas ndo esquecer que
as criancas sao sujeitos iniciantes no processo critico. Nesse sentido, as atividades
lidicas podem ser associadas aos temas de forma a leva-las a entender a si
mesmas, 0 outro e a realidade, de forma natural. Portanto, a historicidade critica
desse processo pode ser associada a questdes de direitos e deveres em situacdes
contraditdrias presentes na realidade, mas com o minimo de impacto emocional para
as criancas; afinal, o foco € a construcdo da vontade coletiva para a superagcéo do
problema.

Para Gramsci, 0 segundo movimento educacional compreende o que
denominamos hoje de terceiro e quarto ciclo do ensino fundamental (6°ao 9°ano).
Nesse movimento o aluno ira desenvolver a capacidade dirigente, a caracteristica
participativa e ativa do primeiro movimento sera aperfeicoada pelas caracteristicas
de criatividade e autonomia independente. (2010)

Tendo como referéncia tais caracteristicas, a nossa proposta para esse ciclo

de ensino tem como objetivo levar o aluno a autonomia a partir do processo de
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aprender a aprender. Nesse sentido, 0os conhecimentos ndo sé deixam de ser
dissociados da vida como ganham dimensdes multilaterais.

Durante esse movimento de ensino o aluno se reconhecera como sujeito
historico e social capaz de situar os seus conhecimentos tanto do ponto de vista da
sua formacéo integral, quanto dos interesses coletivos. Ndo havendo ruptura entre o
ser individual e o coletivo, pensamento e acdo, conhecimento e vida, educacéo e
trabalho, a formacédo integral de cada sujeito se funde na construcdo da vontade
coletiva. Nao se trata de uma vontade conformativa, mas de uma vontade que
represente os interesses da classe da qual se faz parte. Ao se reconhecer como
parte indissociavel do coletivo, o aluno num processo democrético de aprendizagem,
eleva a sua condicdo de submisso para dirigente, fazendo da sua aprendizagem
uma praxis social.

Diante disso, segue uma sugestdo de aula a partir do problema social
selecionado pelos alunos: a pobreza. Somente apds a escolha da questao social é
gue o professor podera identificar qual sera o melhor tema da cultura corporal para
mediar o processo de aprendizagem. Assim como nos demais temas da cultura
corporal, o professor precisa ter o conhecimento da historicidade do tema escolhido,
sempre tendo como base as mudancas na atividade humana produtiva. Para essa
aula, foi selecionado o tema “ginastica”, contextualizado a partir do circo com
utilizacado de materiais alternativos.

Apoés a escolha do problema por parte dos alunos e da selecdo do tema da
cultura corporal pelo professor, inicia-se 0 processo de autonomia para a
aprendizagem. O nimero de aulas para atender esse movimento da aprendizagem é
flexivel e dependente da producgdo coletiva. O que se sugere é a sequéncia de
encaminhamento metodoldgico.

No primeiro processo, 0s alunos estudam o problema social da pobreza,
podendo utilizar diferentes mecanismos de aprendizagem como: livros, filmes,
documentarios, internet, jornais, revistas, entrevistas, etc. Apdés o estudo sobre o
tema, o professor possibilita um ambiente de democracia para que os alunos da
forma como entenderam esse problema se manifestem em grupo ou
individualmente. Nesse processo o0s alunos irdo confrontar o tema com a sua
realidade ou com a realidade do pais em que vivem. O objetivo desse movimento da

aprendizagem é o entendimento de que a pobreza ndo é uma consequéncia natural
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da vida, mas é oriunda das mudancas na atividade humana produtiva, a pobreza é
uma construcao histérica e social.

O professor nesse processo ira mediar o conhecimento de forma a situar os
alunos como sujeitos sociais formadores de sua historia. O terceiro processo € o da
associacédo do problema ao tema da cultura corporal, no caso, o circo. O objetivo
desse movimento é que os alunos se reconhecam como dirigentes da organizacao
coletiva do conhecimento e também possam ter autonomia para aprimorarem seus
conhecimentos especificos em prol do desenvolvimento coletivo. O aluno ficara livre
para criar e se apropriar de diferentes conhecimentos para a sua praxis social na

atividade circense.

Figura 13 - Alunos no Ensaio Geral do circo.
Aula pratica — Ensino Fundamental Il.

A proposta foi a de que os alunos, por afinidade de conhecimento ou
curiosidade, se organizassem em grupos para a organizacdo geral do circo e, em
seguida, que definissem a funcdo de cada um nas diferentes apresentacdes
expressando o tema “pobreza” a partir da construgcdo dos materiais alternativos.
Para que o processo se desenvolvesse, foi organizada e disponibilizada a estrutura

e a seguranca da atividade como um todo.
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Figura 14 - Alunos organizando a apresentagéo do circo.
Aula pratica — Ensino Fundamental Il.

Nessa aula, ordenaram-se grupos de malabaristas, simulando o “malabaris”

como forma de ganhar dinheiro nos sinaleiros, nas pracas e nas ruas.

Figura 15-16 — Alunos como Equilibristas e Malabaristas.
Aula pratica — Ensino Fundamental Il.

Organizaram-se ainda grupos de magicos que faziam aparecer, desaparecer
e multiplicar dinheiro (simulando o dinheiro com cartas de baralho). Outro grupo se
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organizou, relacionando tragédia e comédia em rela¢do a pobreza do povo brasileiro
e suas implicagbes para a vida do trabalhador a partir de cenas com palhacos.
Também houve grupos de contorcionistas e acrobatas que simulavam situacfes em
gue o povo com fome, desempregado, precisa se contorcer e se virar para conseguir

sobreviver em meio a pobreza.

Figuras 17 — Alunos atuando como Magicos com cartas.
Aula pratica — Ensino Fundamental I1.

Figuras 18 — Aluno atuando como Mégico com cartas.
Aula pratica — Ensino Fundamental 1.
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Figuras 19 — Alunos atuando como Magicos e jogo de cartas.
Aula pratica — Ensino Fundamental Il.

Figuras 20 — Alunos atuando em lutas.
Aula prética — Ensino Fundamental Il.
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Figuras 21 — Alunos usando balangandas.
Aula prética — Ensino Fundamental II.

Figuras 22 — Alunos com seus balangandas.
Aula pratica — Ensino Fundamental I1.

Havia grupos de danca que representaram a superagdo da pobreza a partir
da cooperacao, da valorizacdo do homem enquanto ser social e ndo enquanto ter
individual.

Os alunos que tinham mais afinidade com a organizacdo das mdusicas se
encarregaram de baixar sons e musicas especificas para cada cena; da mesma
forma, os alunos que gostavam de arte e moda se organizaram com os figurinos e

com a decoracgao de cada cena.
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Vo

Figura 23 — Alunas responsaveis pelo figurino.
Aula préatica — Ensino Fundamental II.

A sequéncia do espetaculo foi entregue ao apresentador, que conduziu todo o

circo.

Figura 24 — Aluno na funcdo de Apresentador do circo.
Aula pratica — Ensino Fundamental I1.

Cabe ressaltar que, numa atividade circense, todos 0s integrantes compdem

uma unidade, tanto quem esta na sonorizacdo quanto quem esta apresentando ou
recolnendo e organizando os materiais para a préxima cena, todos estdo em
processo mutuo de cooperacdo. Observa-se que a apresentacdo do circo celebra a
construcao coletiva de forma organica. O objetivo final é que qualquer aluno possa
ser dirigente do circo, tanto na sua organizacdo quanto no seu desenvolvimento,
pois ndo ha uma ruptura entre as cenas do espetadculo e os conhecimentos

envolvidos.
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Cabe ainda apontar que os conhecimentos nessa apresentacao circense se
inter-relacionaram de forma harmonica com vistas a realizacdo efetiva de todo o
espetaculo. Somente pode-se dimensionar os conhecimentos utilizados se o olhar
for direcionado, pois no macroespetaculo nenhum conhecimento é superior ao outro;
da mesma forma todos os integrantes formam o todo.

O dltimo movimento é o do Ensino Médio e corresponde a fase final da
Educacdo Basica. Para o delineamento desse movimento, recorreu-se a seguinte

proposta de Gramsci:

a ultima fase deve ser concebida e organizada como a fase decisiva, na
qual se tende a criar os valores fundamentais do “humanismo”, a
autodisciplina intelectual e autonomia moral necessarias a uma posterior
especializacdo, seja de carater cientifico (estudos universitarios), seja de
carater imediatamente prético- produtivo (industria, burocracia, comércio,
etc.) (GRAMSCI, 2010,p. 39)

A escola, na concepcao desse fildsofo, assume a denominacgéo de “escola
criadora”. Ela ja passou pelos movimentos anteriores em que foi desenvolvida a
nogao de “coletivizagdo social’; o objetivo agora € “expandir a personalidade,
tornada autbnoma e responsavel, mas com uma consciéncia moral e social sélida e
homogénea. Assim, escola criadora ndo significa escola de “inventores e
descobridores”. (Idem); a escola €, com efeito, a de estudiosos comprometidos com
a formacdo e com a transformacdo social. Nesse movimento, a estratégia é
incentivar o método de “investigacdo e de conhecimento” por parte do aluno. E que o
aluno torna-se o responsavel pela sua aprendizagem; ele deve entender que seu
conhecimento estara a disposicédo do coletivo. Portanto, esse aluno, a partir da sua
autonomia e criatividade, podera construir a prépria formacdo de maneira
multilateral, identificando, nas condi¢cbes de trabalho atuais, tanto a presenca da
separacdo entre trabalho manual e intelectual, educacdo e trabalho, quanto
mecanismos e estratégias coletivas para a superacdo das condicbes de trabalho
alienadas.

Apresenta-se a seguir um exemplo de aula de dancga no estilo Hip Hop. Nesse
movimento, os alunos buscaram todos o0s conhecimentos necessarios para a
construcéo da danca Hip Hop: 1. o grafitte - representa a arte em forma de desenhos

e mensagens, expressando o sentimento de manifestacdo ou denuncia; 2. o DJ
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(disc-jockey) - representa o operador de discos responsavel pelas colagens ritmicas;
3. 0 Rap - ritmo de musica associado a poesia e a rimas; 4. Beat Box — representa a
percussao vocal simulando diferentes sons e batidas ritmicas com a boca e a
cavidade nasal; 5. MC (master of cerimonies) - € o porta-voz, 0 cantor que
expressara por meio da letra da musica (rimas, poesia) os problemas, as caréncias e
as necessidades da classe oprimida; 6. o Break Dance - danga com uma variedade
de estilos, que podem ser improvisados, expressando sentimentos de revolta, de
dominacéo, de superacdo, como também de competicdo entre grupos. Ainda, pode
ser trabalhado a moda Hip Hop, o estilo de se vestir.

Para esse processo, sugeriu-se a danca Hip Hop como tema da Educacao
Fisica. Esta, quando associada ao conhecimento que cada aluno quer expressar
e/ou aperfeicoar representara os interesses de todos. O objetivo nessa aula foi dos
alunos identificarem que seus problemas e necessidades sdo semelhantes e que
cada um tem a responsabilidade diante do conhecimento, para organizar a melhor
forma de manifestar no coletivo sua contribuicdo artistica, corporal, criativa,
inventiva, intelectual, etc.

Os alunos se reuniram e escolheram o tema discriminagédo por atender os
sentimentos indesejaveis pelos quais passavam ou viam seus colegas e/ou
familiares passarem. Assim, fizeram parte do tema; a discriminagcédo social, racial,
sexual e fisica (altura, peso). Cabe ressaltar que, a partir desse movimento 0s
alunos, de forma autbnoma, eles buscaram diversos conhecimentos como
contribuicdo para a producdo e a apresentacao coletiva. Cada aluno ou pequeno
grupo € responsavel pelo estudo da discriminagdo, pelos recursos que serdo
utilizados e pela forma como esses recursos atendem as necessidades no processo
da apresentacao coletiva.

Dessa forma, eles ficaram livres para estudar e trazer os conhecimentos
necessarios e cumprir, assim, a socializacdo durante o processo de producao
coletiva. Nao ha partes no Hip Hop porque a danca depende da musica e da batida.
Da mesma forma, esses elementos dependem da produgdo artistica do DJ e
seguem a orientacdo do MC; o grafite € a representacdo em forma de desenho de
todo o processo. Portanto, os elementos do Hip Hop compdem uma variedade de
unidades na totalidade. Assim: se um elemento ndo assumir sua responsabilidade
perante o coletivo, todos sentem, e a organizacdo ndo se consolida. Ainda, ai ocorre

a transdisciplinaridade, ndo ha ruptura, nem supremacia de um conhecimento em
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relacdo ao todo. Observou-se que eles se misturam harmonicamente; a arte se torna
movimento, musica, som; 0 movimento se torna desenho, arte, estética; o Rap vira
poesia, historia. E isto: na apresentacdo coletiva, ocorre a interdependéncia entre
educacao, trabalho, organizacdo coletiva, técnica, ciéncia, problema da realidade,

objetividade e subjetividade.

Foto retirada

Durante a producdo individual e coletiva, os alunos buscaram os
conhecimentos de histéria, informética, arte, desenho, literatura, gramética, danca,
moda, musica e sons para atender suas necessidades. Foram utilizados diferentes
recursos materiais, entre eles alguns improvisados e adaptados. Todo o processo foi
construido pelos alunos, de forma autbnoma e criativa, nesse movimento nossa
participacdo enquanto docente se resumia em mediar os conflitos e indicar materiais
bibliograficos para os estudos, bem como auxilia-los na compra e no transporte de

alguns materiais.

Figura 26 — Alunos fazendo o esbogo do Grafitte.
Aula pratica — Ensino Médio.

Figura 27 — Alunos elaborando coreografia da danca.
Aula pratica — Ensino Médio.

Figura 28 — Alunos produzindo os passos da danca.
Aula pratica — Ensino Médio.

Figura 29 — Alunos como MC.
Aula préatica — Ensino Médio.
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Figura 30 — Alunos dancando o Hip Hop.
Aula préatica — Ensino Médio.

Esta-se ciente de que, diante desses exemplos de aulas, que a proposta
ainda é preliminar e sujeita a criticas e contribui¢des; o trabalho pode e deve, afinal,
ser continuado. O fato de se identificarem as limitacbes na abordagem critico
superadora, ndo resulta em uma proposta acabada ou verdadeira. Cré-se que essa
propositura seja uma contribuicdo inicial para uma praxis social ndo conformista nas

aulas de Educacao Fisica.



271

6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral de propor uma nova possibilidade metodoldgica na Educacao
Fisica a partir do materialismo histérico se consolidou e superou o que se pretendia
no inicio desse estudo. Desde que a abordagem critico superadora surgiu no cenério
da Educacdo Fisica, ela sempre foi alvo de estudos. Contudo, percebeu-se, no
decorrer da praxis pedagodgica na realidade concreta, principalmente na escola
publica, que algo estava faltando, existia uma linha diviséria entre a proposta teérica
e a pratica com vistas a modificacdo da realidade.

Dessa forma, a opcdo pelo aprofundamento tedrico deu-se em razdo da
inquietude construida durante quase duas décadas de trabalho nesta area quando
se procedeu a tentativas de uma pratica docente transformadora da realidade na
area da Educacao Fisica. Tinha-se nitida clareza do caminho proposto pelos Autores
da abordagem critico superadora e assim se buscou uma leitura apurada do
materialismo historico para identificar as limitacdes de tal abordagem e os possiveis
direcionamentos tedricos para a constru¢do de uma proposta que respondesse, pelo
menos por enquanto, as inquietudes da docéncia.

Assim surgiu a problematica da pesquisa - tensionar a proposta critico
superadora a partir dos pressupostos do materialismo histérico: base para a
construcdo de uma proposta preliminar fundamentada na concepcdo de homem
omnilateral. Para tanto, fez-se necessaria a leitura de alguns autores classicos para
se esclarecer o contexto tedrico no qual se insere a problemética desse estudo e a
leitura aprofundada da proposta critico superadora.

A partir das obras de Marx, na sua juventude, e de Gramsci nos escritos
politicos e nos Cadernos do Carcere, 0 que se procurou estudar foi, em linhas
gerais, as determinagfes da atividade produtiva humana e das relagbes sociais da
vida material na formacdo do homem omnilateral. Além disso, analisou-se como
essas mesmas determinacfes se manifestam na Educacdo como fator essencial a
formacéao do ser social.

A base da formacdo da concepcdo de homem omnilateral €, em Marx,
pensada a partir da realidade concreta. Primeiramente, ocorre a partir das relagbes
gue o homem estabelece com a natureza para modifica-la, posteriormente, da

relacdo que se consolida pelas formas de organizacdo e apropriacao do trabalho e
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das implicacdes da divisdo do trabalho e da propriedade privada. Contudo, essa
contextualizacdo ndo € algo dado aprioristicamente, mas a partir da influéncia do
pensamento de Hegel e Feuerbach.

Viu-se que Marx, na obra Manuscritos Econémico Filoséficos 1844, faz a
critica ao pensamento de Hegel, principalmente do capitulo “O saber absoluto” em
gue os concepcdes de objetivacdo e alienacdo entram em relagdo direta com a
concepcdo de trabalho. E exatamente ai, pensa-se, que reside a importancia da
concepcao de trabalho na formacédo da concepcdo de homem omnilateral em Marx.
Embora Marx tenha empreendido a critica ao pensamento de Hegel na obra
Manuscritos Econdmico Filoso6ficos 1844, percebeu-se que ela se mantém, ainda
gue entrelinhas, na obra A Ideologia Alema de Marx e Engels e acrescida de novos
contornos no que se refere a alienacao pela divisdo do trabalho e pela dissociacao
da teoria em relacdo a pratica. Pode-se dizer que Marx utilizou o pensamento de
Hegel como base para a formacéo da teoria social do trabalho, superando-se dessa
forma a ideologia abstrata de Hegel e 0 humanismo de Feuerbach.

Ja nos Manuscritos Econémico Filosoficos 1844, € possivel perceber que
as determinacdes oriundas da mudanca na atividade produtiva humana e nas
relacdes de trabalho distanciam o homem de sua formagdo omnilateral e esse
distanciamento toma forma na obra A Ideologia Alem& com a dendncia que Marx e
Engels fazem sobre a divisdo do trabalho e da propriedade privada. Enquanto nos
Manuscritos Econdmico Filos6ficos 1844 Marx denuncia a génese do
distanciamento do homem em relacdo a si mesmo e do outro a partir do trabalho e
das relacdes de trabalho, em A Ideologia Alema Marx e Engels ampliam essa
dendncia de forma a mostrar que o resultado das determinagfes oriundas da
organizacdo e apropriagdo do trabalho e do trabalho dividido determinam, n&o
somente o resultado do trabalho — o produto, mas a formacdo do homem em todos
0S aspectos que envolvem a sua vida. Diante disso, a concepgdo de homem
omnilateral torna-se diretamente ligado as contradigcbes entre as determinacdes do
trabalho e as relagbes que o homem estabelece com a natureza e com os demais
homens.

Por outro lado, ha, nas obras Manuscritos Econdémico Filosoficos 1844 e A
ideologia Alema, dois elementos que se tornam a base para a formacdo da
concepcgao de homem em Marx. O primeiro, aparece nos Manuscritos Econémico

Filosoficos 1844, trata-se da relacdo do homem com a natureza, a atividade
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humana o elo de ligagdo do homem com a natureza, as relacbes de sociabilidade
existentes nessa relacdo sao influenciadas pelas condicdes que colocam o
trabalhador em contradicdo com a sua esséncia humana a partir do processo que 0
resultado do seu trabalho deixa de ser criador e passa a ser trabalho estranho;
passa, entdo, a ser apropriagcdo privada dos produtos da atividade humana. O
segundo aparece n’ A ldeologia Alema e trata das implicacdes da triade trabalho
estranhado, divisdo do trabalho e propriedade privada na oposicdo do homem em
relacdo a sua liberdade de manifestacdo humana. Com isso, detectou-se na
investigacdo que em Marx o trabalho é a categoria que da base para se entender
como se consolidou e consolida a histéria humana; ndo somente no sentido de
sobrevivéncia ou de satisfacdo das necessidades, mas, sobretudo, no movimento
dialético da realidade imposto pelo do trabalho dividido, estranho e da propriedade
privada que distancia 0 homem da sua natureza humana e dos demais homens.

Entendeu-se nesse estudo que existe uma relacao entre trabalho estranho e
propriedade privada e que a superacdo do primeiro € condicdo basica para a
supressdo do segundo. Por essa razdo, Marx apresenta 0 comunisSmo como a
“superacéo do estado das coisas”, como superacao do estranhamento do homem
frente as condic¢des de trabalho, dos demais trabalhadores e da propriedade privada.
O comunismo seria o retorno do homem com sua esséncia humana como ser social.
E notério nas obras Manuscritos Econémico Filosoficos 1844 e A Ideologia
Alema (MARX e ENGELS) que Marx, ao denunciar o processo de
alienacao/estranhamento por meio do trabalho e das relagbes de trabalho, ja
apresentava condi¢cdes objetivas para a emancipacdo humana por meio de uma
nova sociedade.

Observou-se ainda nessa tese que, nesse duplo cenario que envolve a
sociedade capitalista e a nova sociedade, a relacdo Educacédo e Trabalho tornou-se
uma questao a ser estudada nos escritos de Marx. Nao se trata para Marx de uma
aproximacéo simplista ou somente instrucional, mas de uma unido que possibilite a
formacdo do homem omnilateral em oposicdo a formacdo do homem unilateral,
resultado da divisdo do trabalho. Detectou-se que, para Marx, a aproximacao da
Educacdo com o Trabalho possibilita ao trabalhador desempenhar diferentes
funcdes pela qualidade do ensino da técnica em todos os elementos que compdem
o trabalho fabril. Viu-se, ainda, que o conhecimento técnico por si sé ndo daria conta
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da formacdo do homem omnilateral, é necessério que se tenha uma formacao
integral que associe teoria e pratica revolucionéaria, Educacéo e vida.

Marx ndo escreveu diretamente sobre Educacao; porém, € possivel, a partir
do estudo dos comentadores de sua obra, analisados no trabalho, entender que a
educacgdo envolve todos os aspectos que compde a vida. Ora, durante as anélises
realizadas nessa pesquisa, a Educacdo assume caracteristica de acédo formativa e
revolucionaria. Formativa, no sentido de possibilitar ao homem todo o conhecimento
necessario para que ele se torne dirigente e autbnomo diante do trabalho;
revoluciondria, no sentido de conhecer e superar as contradicdes do trabalho
dividido e estranhado e suas implicacdes tanto para a formacéao dele como homem
omnilateral quanto para a supressao da propriedade privada.

E nesse contexto que se procedeu a apropriacéo do pensamento de Gramsci
sobre Hegemonia e Educacédo. Viu-se que para Gramsci a hegemonia € uma acao
determinante do modo de pensar e agir das pessoas, ela induz a uma direcdo moral
e intelectual, seja pelo consenso, seja pela forca. A maneira de Marx, Gramsci
também apresenta a nocdo de Educacédo associada a vida, e € nesse sentido que a
hegemonia torna-se intimamente ligada a Educacédo. Ora, para que haja a mudanca
para uma nova sociedade, a Educacado precisa adotar uma atitude politica contra a
hegemonica, convertendo as relagdes sociais unilaterais e conformistas em relagoes
sociais em funcédo de uma vontade coletiva transformadora.

Estudou-se também que, para Marx e Gramsci, a Educacdo ndo segue uma
perspectiva, nem um local especifico, mas ela € compreendida num sentido amplo e
dialético. E fato: a Educacdo coloca o homem em relagdo a sua historicidade e
criticidade em que as forgcas produtivas e politicas assumem um contexto
emancipador. Mais especificamente, o homem torna-se dirigente da forga produtiva
e das relacbes sociais na busca de novas relacdes de producdo e de uma nova
concepc¢ao de mundo e de sociedade.

Contudo, para que se possa adquirir uma concepc¢ao de mundo que priorize a
vontade coletiva, a atitude revolucionaria, a autonomia e a criatividade na atividade
produtiva humana, é necessario que os conhecimentos sejam apropriados e entao
incorporados de forma ampla e contextualizada com os interesses da classe a qual
pertence. Ao ter a concepcao do conhecimento como dimensédo multidisciplinar e
global, o homem adquire a capacidade de ser construtor de si mesmo no processo

da vontade coletiva. E que a Educacdo omnilateral oportuniza ao homem a sua
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formacdo omnilateral num movimento que une teoria e pratica, criatividade e
autonomia, emancipacao e liberdade.

Diante da compreenséao das possibilidades educativas na concepc¢ao marxista
e gramsciana, percebeu-se que a Educacéo é responsavel pela formacédo do homem
omnilateral, ndo somente no sentido de afirmacado como ser social consciente de sua
acao coletiva, mas, sobretudo, da potencialidade como construtor de si mesmo se
manifestando como um elo integrador e formador em todos os segmentos da vida
social. Observou-se também que, da mesma forma que nao ha ruptura entre
Educacdo e Trabalho, Educacdo e Histéria, Educacéo e Politica, ndo ha ruptura
entre o homem o conhecimento e a vida singular e plural.

Foi somente a partir da compreensédo da totalidade do que se estudou que se
pode identificar as possibilidades e limitacbes da abordagem critico superadora e
entdo elaborar uma nova proposta. A critica a abordagem critico superadora nao foi
realizada no sentido de demonstrar que sua teoria é falha ou insuficiente; pelo
contrario, ela foi realizada em vistas a tensionar sua proposta teérica e pratica a
partir do materialismo histérico, visando contribuir para uma nova metodologia.

Ha ciéncia de que a abordagem critico superadora € uma proposta situada e
de grande impacto sobre a academia da Educacéo Fisica; por isso, a sua relevancia
no processo da investigacao; afinal, sem ela, como base reflexiva, esse estudo nao
seria possivel. Contudo, ao se reler a proposta teorica e pratica tendo como base o
materialismo historico, percebeu-se que algo se perdia ou ndo se completava,
principalmente na proposta prética, que € o referencial da praxis para a realidade
concreta.

Ora, o referencial tedrico da proposta critico superadora possui, sem duvida,
uma dimenséo critica da realidade, mas nao se apresenta revolucionario, ndo se
observou ligacdo da teoria como uma proposta de mudanca radical e sim, de
constatacdo critica da realidade. E certo que a teoria surge das contradi¢cbes da
realidade concreta e a ela retorna de forma a buscar transforma-la. Portanto, seguiu-
se a compreensdo de Marx de que é necessario transformar e ndo somente de
interpretar a realidade. Assim, a limitacdo do eixo teorico da abordagem critico
superadora, acredita-se, tendo como base o materialismo historico, foi a construcéo
de uma teoria critica ndo revolucionaria. Ainda, apresentou limitacdo na organizagédo
do eixo tedrico que tratasse as categorias totalidade, contradicdo, Trabalho e

Educacdo de forma interligada entre elas e com a vida. A formacdo do homem
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omnilateral s6 é possivel, a partir de uma educacdo omnilateral, multidisciplinar o
que ndo se revela na abordagem critico superadora. Assim, se nao houver uma
proposta tedrica da Educacdo Fisica que oportunize o conhecimento sobre a
formacao da vontade coletiva e do reconhecimento do homem como sujeito singular
e coletivo para a sua emancipacéao e liberdade diante das contradigcbes da realidade
a formacédo do homem omnilateral pelo viés Educagéo na escola, ndo € possivel.

Essas limitacdes influenciam diretamente a proposta pratica da abordagem,
tendo em vista, como se constatou na pesquisa, que nao ha distanciamento entre
teoria e prética. Percebeu-se, ao se reler a proposta préatica da abordagem critico
superadora, uma limitacdo mais acentuada do que em relacdo a teoria. Ndo se
conseguiu identificar na proposta a dissociacdo entre a teoria e a pratica, entre
Educacao e Trabalho e entre Educacéo e Vida. Nao se pbéde identificar na proposta
pratica a formacdo do homem omnilateral, mas do homem unilateral. E que na critica
apresentada no ultimo capitulo desse estudo, ndo se pdde ter uma Educacdo
transformadora sem ter uma nocdo mais ampla de Educacéo e principalmente sua
relacdo com as formas de identificar e superar as determinacfes sociais, politicas,
econdbmicas, tendo-se o trabalho, as forcas produtivas humanas e as relagcbes
sociais como referéncia. Foi diante dessas limitagdes, que néo invalidam de forma
alguma a riqueza da abordagem critico superadora e da compreenséao do referencial
tedrico do materialismo historico, nas obras de Marx e Gramsci situadas nesse
estudo, que se pdde apresentar uma nova proposta metodoldgica para o ensino da
educacao fisica.

Para a construcao dessa nova proposta metodologica para a Educacao Fisica
houve a preocupacdo para se consolidar, ainda que dentro dos limites dessa
proposta, a inter-relacdo entre as categorias Trabalho, Educacdo, Totalidade e
Contradicdo com os temas da cultura corporal da Educacdo Fisica. Ainda, para
aprofundar o eixo teorico educacional, utilizou-se parte da proposta da escola Unica
de Gramsci associada a compreensdo do referencial teérico do materialismo
histérico na busca da formacdo do homem omnilateral. A partir da organizagdo do
referencial tedrico que possibilita a formac&o da consciéncia singular e coletiva para
a utilizacdo de diferentes conhecimentos e de inUmeras possibilidades de utilizacao
recursos materiais para a producdo da superacdo da condicdo atual, é que se
interveio na realidade concreta - na escola nos diferentes niveis de ensino,

verificando-se as possibilidades dessa proposta metodologica.
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No ultimo capitulo desse estudo, apresentaram-se todos os elementos da
proposta teérica e a aplicabilidade de suas possibilidades, ainda que de forma
preliminar, na escola. Para isso, organizaram-se as aulas praticas de acordo com o
referencial tedrico propostos e da experiéncia docente de 20 anos de atuacdo como
professora de Educacdo Fisica. Cuidou-se para que a proposta pratica fosse ao
encontro dos interesses de vida dos alunos em cada nivel de ensino. Assim,
delimitaram-se os temas da cultura corporal que atenderiam as necessidades dessa
experiéncia docente: o jogo para o Ensino Fundamental I; a Ginastica - circo para o
Ensino Fundamental Il e a Danca - Hip Hop para o Ensino Médio. Da mesma forma,
foram selecionados, em conjunto com os alunos, no primeiro encontro, o tema que
eles viam como necessario para a transformacédo social, o tema que revelava a
contradicdo social da qual eram determinados. Assim os temas foram: enchente e
poluicdo nos rios para o Ensino Fundamental I, a desigualdade social expressa na
falta de recursos materiais no Ensino Fundamental Il e os diferentes tipos de
discriminacdes no Ensino Médio.

Os alunos buscaram se organizar sozinhos durante todo o processo. A funcao
docente diante da construcdo da vontade coletiva foi somente de mediar a
organizacdo dos materiais gerais necessarios para a construcdo acontecer em
seguranca e em conformidade com o proposto pelo grupo. O que mais chamou a
atencdo foi o compromisso singular, em todos os niveis de ensino, em busca da
organizacdo dos melhores recursos e conhecimentos para a contribuicdo da vontade
coletiva para a superacao do problema social.

A construcado dessa nova proposta metodologica para a Educacdo Fisica
apresentada nesse estudo €, acredita-se, somente uma contribuicdo inicial para a
formacdo do homem omnilateral a partir de uma compreensdao mais ampla da
Educacdo e consequentemente da Educacdo Fisica pelo viés do materialismo
historico. Apesar das limitacbes que certamente esse estudo possui e que nesse
processo ndo se conseguiu mapear, resta a esperanca de novas criticas e novos
olhares para uma Educacao revolucionaria na Educacéo Fisica.

O desafio que permanece € pensar novas maneiras de ensino-aprendizagem
que possibilitem a formac&o omnilateral na perspectiva marxista. O que se entendeu
nesse trabalho foi a necessidade de uma teoria pedagogica que permita, tanto
guestionar a realidade social e politica contemporanea quanto contribuir para a

formacéo visando a concepc¢ao de homem omnilateral a partir de uma aprendizagem
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que valorize o coletivo, a fim de transformar a pratica. Entende-se que a disciplina
Educacéo Fisica pode contribuir efetivamente nesse processo, desde que também
se questione o formato educativo geral expresso nos curriculos escolares. Como
implementar essa proposta € uma questdo em aberto para novas pesquisas que
impliqguem o questionamento de toda a estrutura social.

Nesse sentido, é que os pressupostos do materialismo histérico deram base
para a elaboracdo da proposta critica da Educacdo Fisica durante toda a sua
construcdo e aplicacdo. Nessa proposta o aluno tem a possibilidade de se
reconhecer enquanto ser histérico e social passando a ser construtor de si mesmo.
Entende que por meio da relacéo teoria e pratica e do trabalho socializado, criativo e
livre ele tem a possibilidade de identificar as determina¢des impostas pela realidade
e principalmente de reconhecer que sua acao singular esta intimamente ligada com
a sua consciéncia critica. Durante o processo de formagdo do homem omnilateral a
Educacdo Fisica estabelece uma relagdo intrinseca com o trabalho e sua
historicidade, ou seja, ocorre que o aluno reconhece o trabalho como mediacgéo pela
gual o homem constréi a sua esséncia. Ainda, entende na sua praxis a inter relacao
da subjetividade e a objetividade, entre o conhecimento técnico e as potencialidades
de criatividade, autonomia e construcdo do conhecimento frente as necessidades de
transformacao da realidade.

Nessa proposta a Educacdo Fisica passa a ser entendida como uma
educacdo que envolve a vida e para isSso 0s conhecimentos rompem as suas
fronteiras e assumem caracteristicas transdisciplinares visando o pleno
desenvolvimento do homem rumo a sua liberdade em busca da idéia de um novo
projeto de sociedade e de homem . E somente a partir do entendimento da
educacgdo enquanto totalidade que aluno pode se reconhecer enquanto ser historico,
politico, social, intelectual, filésofo e dirigente no processo social, bem como,
entender a importancia da organizacdo coletiva e da disciplina (estudo)-
(comprometimento e responsabilidade politico-social) para a formacdo do homem
omnilateral em uma nova perspectiva de sociedade.

Diante disso, essa proposta, ainda que dentro dos seus limites, apresenta-se
como uma possibilidade metodoldgica contra hegemonica, situada nos interesses de

transformacao e construcdo de uma nova ideia de sociedade e de homem.
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