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BIFON, Meire da Fonseca. A constitui¢do social da potencialidade humana: contribuicéo
para o estudo da superdotagdo. 2009. 166 f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia)—
Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2009.

RESUMO

A presente dissertagdo inscreve-se num conjunto de pesquisas que venho desenvolvendo no
sentido de pensar as determinacdes historico-culturais da superdotacdo, termo usado para
designar a condigdo superior do desenvolvimento humano. Nela busco avangar na
compreensdo da génese, movimento e desdobramentos da ocorréncia deste fendmeno. Ela
compde-se de uma pesquisa bibliografica de cunho conceitual referenciada tedrico-
metodologicamente no Materialismo Histdrico-Dialético e na Psicologia Histdrico-Cultural, e
objetivou compreender a constitui¢do socio-historica da potencialidade humana comum, em
geral, e da superdotada e/ou genial, em particular. Para desenvolvé-la busquei materiais em
bibliotecas publicas e particulares, congressos nacionais e internacionais e sites na internet, e
selecionei-os em obras cléssicas, obras de intérpretes dos classicos e obras de autores de
outras abordagens acerca da tematica em pauta. Analisei as fontes selecionadas e sintetizei-as
em trés capitulos. No primeiro apresento as bases marxistas para a compreensdo da
potencialidade humana sob o prisma em questdo, ao discutir o ser social, o trabalho, o
capitalismo, a alienacdo, a revolugdo e o socialismo. No segundo discuto as condigOes
normais e as condicdes superdotadas e/ou geniais do desenvolvimento humano. Problematizo
a “relacdo” do pensamento com a inteligéncia e a nomenclatura atribuida a(s) condicéo(des)
superior(es) do desenvolvimento, deixando estas questdes em aberto, visto que demandam
outros estudos para se obterem respostas apropriadas. Além disso, apresento as seguintes
defesas: o ser humano ndo nasce superdotado, a superdotacdo € constituida em algumas
pessoas, por meio da relacdo dialética entre suas determinacdes bioldgicas e as determinacdes
culturais, logo ela é um fendmeno datado, ndo passivel de ser expresso numericamente e que
demanda um atendimento educacional emancipador, pautado no compromisso ético da
potencialidade com a coletividade. No terceiro capitulo realizo uma reflex&o acerca de como a
escola pode contribuir para o0 embotamento ou desenvolvimento das potencialidades humanas.
Inicialmente discuto como no capitalismo a educagdo é hegemonicamente alienadora e
deformadora da potencialidade. Na sequéncia apresento exemplos de exercicios educacionais
humanizadores que rompem essa hegemonia e tomam parte na constituicdo de uma nova
ordem social, em que a hegemonia educacional tende a tornar-se emancipadora. Concluo o
trabalho considerando que, se o capitalismo mina as possibilidades de desenvolvimento
integral do ser humano e o socialismo se pde como sua superagéo, os esforcos da Psicologia,
da Pedagogia e da Educagéo junto as pessoas que apresentam condicdes deficientes, comuns
ou superdotadas em seu desenvolvimento precisam somar-se aos dos demais trabalhadores na
construgdo da nova sociedade, na qual todas as pessoas poderdo participar ativa e
efetivamente da producéo, fruicdo e o usufruto da cultura humana, o que demanda que a
formac&o do novo homem esteja na ordem do dia hoje.

Palavras-chave: Potencialidade humana. Materialismo Histdrico-Dialético. Psicologia
Histdrico-Cultural. Superdotacdo. Genialidade. Educagéo.
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ABSTRACT

This dissertation forms a part of a number of research studies that I have been conducting
with the aim of giving thought to some of the historico-cultural definitions of “giftedness”, a
term used to designate a higher state of human development. In undertaking this study, | have
sought to obtain a fuller understanding of the genesis, progression and implications of the
occurrence of this phenomenon. The work consists of bibliographical research of a conceptual
character that employs historical and dialectical materialism and historico-cultural psychology
as a theoretico-methodological frame of reference and its purpose is to understand the socio-
historical organisation of the ordinary human capacities in general and the gifted and/or
genius, in particular. To undertake this task, I examined published material in public and
private libraries, obtained information from national and international conferences and sites
on the Internet, and drew on classical works, interpretations of the classics and works by
authors adopting alternative approaches to the subject in question. The selected sources were
analysed and arranged in three chapters. In the first, there is an outline of the Marxist basis
for understanding the human potential being focused on, through a discussion of the social
being, work, capitalism, alienation, revolutions and socialism. In the second, there is a
discussion of the state of human development that is normal and of someone that is gifted
and/or a genius. The problematic “relationship™ between thinking and intelligence is examined
together with the terminology employed to characterise higher state(s) of development.
However, these questions are left open because they require further studies before satisfactory
answers can be obtained. As well as this, | make the following claims: a human being is not
born gifted; some people become gifted by means of a dialectical relationship between their
biological makeup and cultural influences; soon it becomes a phenomenon that is fixed in a
point of time and not susceptible to being expressed in numerical terms; and the phenomenon
requires a liberating form of education that is governed by an ethical commitment to the
realisation of its potential within a collective context. The third chapter is devoted to
reflection about how schools can either weaken or encourage human potential. To begin with,
I discuss how education within capitalism is hegemonically a force that can alienate and
distort someone’s potential. Following this, some examples are given of humanising
educational exercises that help break up this hegemony and form part of a new social order in
which educational hegemony can become liberating. | conclude the study by reflecting that if
capitalism undermines the prospects of a complete development of the human being, the
achievement of socialism is to set in motion the driving-forces of Psychology, Pedagogy and
Education, together with people who display every kind of state whether impaired, ordinary or
gifted in their development. These should be added to the working-class in building a new
society in which people will be able to take an active and effective part in the production,
growth and enjoyment of human culture which requires the training of new people as the
order of the day.

Keywords: Human potential. Materialism historical and dialectical. Historico-Cultural
Psychology. Giftedness. Being a genius. Education.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo constitui a continuidade de uma trajetoria que se iniciou no
ano de 2004, quando, em meu trabalho como psicologa escolar, deparei-me com o problema
da identificacdo, atendimento e encaminhamento de criancas que apresentavam indicios de
superdotacdo. Tendo minha pratica profissional norteada pela Psicologia Histdrico-Cultural e
0 Materialismo Histérico-dialético, fui buscar em tais referenciais elementos que
subsidiassem a solugdo do problema posto. Paralelamente, pesquisei formal e informalmente
0 que defendiam outras linhas tedricas acerca da inteligéncia e da superdotagdo. Encontrei
entdo uma infinidade de definicbes, conceitos e praticas, mas prevaleceram as teorias de
Joseph Renzulli e Zenita Guenther, com uma mistura de Gardner (Teoria das Inteligéncias
Multiplas) e Golemam (Teoria da Inteligéncia Emocional), bem ao gosto do ecletismo
apregoado nos tempos atuais.

Abro um paréntese para situar o leitor nas duas principais teorias referidas.

Delou (2001), pautada no trabalho de R. Friedman e K. Rogers denominado Talent
context: historial and social perspectives on giftdness, publicado em Washington, 1998, relata
que Joseph Renzulli ganhou expressdo ao preencher um espago gerado no periodo da guerra
fria entre os EUA e a Unido Soviética. Era um momento de grandes controvérsias sobre as
origens da inteligéncia. Os Estados Unidos, que se autoproclamavam o pais lider mundial em
ciéncia e tecnologia, séo surpreendidos pelo langamento do foguete soviético Sputnik [nome
que em russo significa tanto satélite quanto companheiro], fato que teve grande impacto sobre
a escola e as politicas estadunidenses. Uma das consequéncias foi a disponibilizacdo de
verbas vultosas para quem desenvolvesse programas voltados para o talento e o atendimento a

superdotados,

identificados com base em testes de inteligéncia, numa fase em que as
criticas aos testes eram mais fortes e consistentes, tanto do ponto de vista
politico quanto tedrico.... [Renzulli propds] uma nova conceituacdo de
superdotacdo, novos procedimentos de identificacdo e um novo projeto de
atendimento educacional (Delou, 2001, p. 66).

Tratava-se da teoria dos trés anéis (habilidade acima da média, envolvimento com a
tarefa, criatividade), na qual a superdotacdo estaria na interacéo entre eles.
Nos anos 1980, passados vinte anos de uso de sua teoria, Renzulli, de um lado,

tornou-se alvo de criticas que chegaram a definir seu trabalho como uma doenga nacional na
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educacéo dos superdotados, e de outro recebeu defesas de autores que consideravam que ele
tinha razdo. Para minorar as criticas que o acusavam de ndo considerar a participagdo nem da
personalidade nem do ambiente na intersec¢do dos anéis, ele declarou que lamentava ndo ter
dado mais atengdo ao assunto e colocou um fundo pied-de-poule’ sob os trés anéis (Bifon,
2007).

Ao Brasil o autor chegou pelas méos de Denise de Souza Fleith e Eunice Soriano
Alencar, na bagagem de suas pos-graduacdes realizadas nos EUA, e foi divulgado como
“norteador por exceléncia”.

A segunda autora, Zenita Guenther, vem de uma base humanista, que tem como
premissa o inatismo da inteligéncia, em que a relacdo com os outros e com o conhecimento é
vista como obstaculo ao desenvolvimento e, por consequéncia, adota uma visdo anistérica da
superdotacéo (Bifon, 2007). A isso se soma a influéncia do trabalho da russa Helena Antipoff,
que antes de vir para o Brasil, em 1929, a convite do governo de Minas Gerais, para ministrar
a disciplina de psicologia experimental, trabalhara com Claparede em Genebra. Esse
pesquisador, segundo Suchodolski (1984, p. 85), defendia que *“o educador deve, em primeiro
lugar, concentrar os seus esfor¢os de modo a levar a crianca a desenvolver uma atividade que
Ilhe seja verdadeiramente prdpria, quer dizer, que seja uma atividade funcional, que
corresponda a necessidades definidas”. Se for submetida a uma atividade educativa planejada,
estard sob constrangimento e sua atividade néo tera valor educativo.

No Brasil, de acordo com Delou (2001), Antipoff foi responsavel por muitas
inovagOes, entre as quais a adogdo no termo “excepcional”, para as criangas que eram
classificadas como intelectualmente acima do seu grupo: as bem-dotadas. Em 1946 passou a
falar em supernormais, bem-dotados e superdotados, mas optou por continuar usando apenas
“bem-dotado” em suas publicacOes, por considerar a existéncia de superdotagdo como
rarissima no mundo. Em 1962 iniciou um trabalho com adolescentes bem-dotados na Fazenda
do Rosario, ainda em funcionamento, sob a batuta do filho Daniel e da nora Otilia Antipoff,
também psicologos.

Embasada em Antipoff, Guenther tem defendido em suas atividades em congressos
recentes, tal como na mesa Superdotacdo/Altas habilidades, realizada em S&o Carlos/SP, em
dezembro de 2008, um trabalho individual com as criangas que apresentam condi¢do superior
em seu desenvolvimento. Ao apresentar o trabalho que desenvolve, afirmou que os nimeros

nos centros de trabalho com superdotados que coordena, os CEDETS - Centros para

! Literalmente “pé-de-galinha”, famosa estampa francesa de tecidos.
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Desenvolvimento do Potencial e Talento — em Palmas/TO, Vitoria/ES, Sdo Joseé dos
Campos/SP, Sete Lagoas/MG, Ipatinga/MG e Lavras/MG —, sdo muito grandes [por exemplo,
891 alunos atendidos em Lavras no primeiro semestre de 2008. E Lavras tem 100 mil
habitantes], porém sdo muito pobres, como o Brasil € pobre (sic). A pesquisadora ressalta,
ainda, que o funcionamento depende de voluntarios (65 para 10 especialistas), e as criancas
sentam-se no chdo por falta de cadeiras. Mesmo assim ela considera o trabalho muito
importante, na medida em que o desenvolvimento ocorre melhor com o aluno sozinho. Em
seu entendimento, se o0 superdotado for atendido junto com alunos comuns, Seu
desenvolvimento é puxado para baixo, e isso vai na contramdo do objetivo do trabalho com os
alunos superdotados, que é torna-los cada vez mais diferentes e distanciados da média (sic).

Aqui fecho o paréntese, e remeto o leitor interessado em outros dados acerca destes
autores e das outras teorias de menor expressdo que apurei em 2007, na sintese constante da
minha monografia de especializacdo em Trabalho e Educacdo (UEM/2007), intitulada:
“Superdotacéo numa perspectiva histérico-cultural: em busca de uma proposta humanizadora”
(UEM/2007), que apresento a seguir.

No capitulo primeiro desta monografia, “Transformagdes historicas no trabalho e no
psiquismo humano”, discuto quanto a constituicdo e o desenvolvimento do psiquismo humano
estdo intrinsecamente relacionados as condigdes socio-historicas, e introduzo uma discussao
acerca do fato de, nas sociedades capitalistas atuais vigorar um estado tal de alienagdo, que
leva ao embotamento das potencialidades dos homens, sendo eles superdotados ou ndo; e ao
fazer tal discussdo, busco vias de superagdo. No capitulo segundo, “Uma condi¢do do
desenvolvimento do psiquismo humano: a superdotagdo”, apresento as bases legais que vém
norteando as agdes educacionais voltadas as pessoas que apresentam a condi¢do de
superdotacdo, bem como as concepgdes que tém predominado nas praticas e producdes
tedricas na contemporaneidade, fazendo uma anélise do que elas ttm em comum - sua
anistoricidade — e tecendo algumas consideragcbes a mais acerca das duas teorias mais
utilizadas: a de Joseph Renzulli e a de Zenita Guenther. Neste percurso, como material de
apoio & compreensdo das discussdes sobre a superdotagdo, elaborei uma sintese das
concepgdes de inteligéncia que tém vigorado no modo de produgdo capitalista. No capitulo
terceiro, “Em busca da superagéo: Vigotski e a superdotacdo”, apresentei minha compreenséo,
naquele momento, sobre as elaboracbes de L. S. Vigotski a respeito da superdotagéo,
considerando o0 que esse estudioso defende acerca da inteligéncia, do talento cultural e da

mediacdo escolar.
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A continuidade das pesquisas que venho desenvolvendo apontam para uma
estabilidade no quadro teérico acerca da superdotacdo. Ao consultar publicacBes recentes,
encontrei 0S mesmos raciocinios e as mesmas conclusdes. Exemplifico esta assertiva
resgatando um exemplo usado em Bifon (2007) e comparando-o com um estudo defendido
recentemente em um congresso internacional de Psicologia. Pautados na psicanalise, tanto
Sanada (2001) em sua dissertacdo de mestrado, quanto Galetti e Martinez (2009) entendem a
superdotacéo e a genialidade como sintoma, uma inquietagdo pulsional infinita. Nas palavras

das autoras:

Defendemos a tese de que a superdotagédo se constituiu numa forma peculiar
de responder ao desejo materno e ao fantasma parental, podendo ser pensada
como um sintoma na medida em que incorre na transformacdo do mal-estar,
préprio da estruturacdo neurdtica, num sofrimento oriundo da colagem do
sujeito ao significante superdotagdo (Sanada, 2001, s.p.).

A mdsica apareceu para Mahler como uma solugdo para a constante luta
entre suas pulsbes e o meio externo. No entanto, essa solucdo ndo é
definitiva. Se sua criagdo for definida como sublimacdo, podemos pensar
que esse mecanismo falha, ja que Mahler sentia a necessidade de compor
constantemente. A musica, a criacdo estaria associada inevitavelmente ao
movimento pulsional, como uma espécie de sintoma, talvez (Galetti &
Martinez, 2009, p. 13).
Também observei que Renzulli continua prevalecendo nas pesquisas. Fleith (2009), que toma
a teoria de Renzulli como norteadora, publicou recentemente uma lista de pesquisadores que tém
seguido na mesma trilha: Aspesi (2003); Brasil (2005); Chagas, Maia-Pinto e Pereira (2007); Germani
e Stobdus (2006); Maia-Pinto e Fleith (2004); Magalhdes (2001); Ourofino e Fleith (2005). A
novidade é que Renzulli agora aparece em combinacdes inusitadas, como com o “enfoque historico-
cultural”, no trabalho desenvolvido por Luyan e Morales (2009), do Centro Universitario José Marti
Pérez, em Cuba.
Uma mudanca que pdde ser observada dizia respeito a um aspecto das teorias ndo cientificas
(mas que tomam ares de que o sdo, citando autores da area) que permeiam o cotidiano. Em 2007, o site
da tese reencarnacionista (Hessen, 2007, 2009) ocupara por anos a primeira posi¢do no site de busca
Google, e a genialidade era o tema de destague, com um espaco destinado apenas a ela. Hoje esse site
vem apos os sites cientificos que tratam da questdo, e, embora tenha se pulverizado, aumentando o
nimero de sites que falam a mesma coisa’, a genialidade perdeu seu lugar de destaque, e

frequentemente vem associada a discussao sobre a patologia. Ocorre que, curiosamente, defende o

2 por exemplo: <http://www.apologiaespirita.org/espiritismo_ciencia/fatos_que_nos_lancam_no_rumo.htm>,
<http://www.ger.org.br/artigosjorgehessen/artigo35.htm>,
<http://www.ceifpvz.com/espiritismo/artigos/tese_reencarnacionista.html>,
<http://www.forumespirita.net/fe/reencarnacao/a-reencarnacao-explica-os-talentos-inatos/>.
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oposto da teoria psicanalitica citada acima. Hessen (2007, 2009) afirma que se existem 0s génios —
como premiacdo por seus atos valorosos em vidas passadas, também existem os doentes (no texto
segue uma lista que poderia servir de sumario a um manual de psiquiatria) mostrando a justica divina
gue corrige 0s que nas vidas passadas foram ‘tiranos, suicidas, homicidas, viciados e libertinos’.

Aqui aparece muito forte o equivoco de atribuir juizo de valor as diferentes
condi¢cbes de desenvolvimento humano. A questdo das diferencas de
complexidade, ritmo, qualidade e naturezas de desenvolvimento sdo
ignoradas em favor da quantificacdo e da valoragdo. A pessoa com
deficiéncia passa a ser considerada alguém de menor valor, e a com
superdotacdo ou genialidade, como alguém com maior valor, com todas as
implicagbes que isso traz numa sociedade pautada na concorréncia

estrutural. L. S Vigotski3 (1896-1934), um dos autores que norteiam este
trabalho, vem na contramao e defende em toda a sua teoria que a pessoa é a
pessoa, com condicBes diferenciadas de desenvolvimento que ndo a tornam
melhor nem pior que ninguém.

O trabalho, tanto na composi¢cdo da monografia como nos grupos de pesquisa
“Psicologia historico-cultural e a defectologia: contribui¢des para o estudo da proposta de
educagéo inclusiva” (UEM, 2003-2008), coordenado pela Prof.2 Dr2 Sonia Mari Shima
Barroco, e “Subjetividade e educacédo: contribuigdes da psicologia historico-cultural” (UEM,
2007-2010), coordenado pela Prof.2 Dr.2 Marilda Gongalves Dias Facci, do Diretdrio de
Pesquisa “Psicologia Historico-cultural e Educacdo” (CNPQ), revelou-se de garimpagem, seja
em relagéo ao acesso aos textos vigotskianos e de outros autores que tratassem da questéo da
superdotacdo, da genialidade, ou a circundassem (referéncias primarias), seja na localizaco,
dentro dos textos, de parcos pardgrafos que faziam avangar as reflexdes.

A metodologia adotada tanto nas pesquisas anteriores ja& nomeadas quanto na
presente dissertacdo foi a de uma pesquisa bibliogréafica de cunho conceitual, com a proposta
de que os elementos rastreados fossem analisados a luz da Psicologia Historico-Cultural, de
L. S. Vigotski e do Materialismo Historico-Dialético, de Karl Marx (1818-1883) — exercicio
que, embora arduo, permite ir a “raiz das coisas”, considerando os fenébmenos em suas ricas e
multiplas determinacoes.

O acervo para a pesquisa foi montado com o auxilio da orientadora e outros
pesquisadores da Teoria Historico-Cultural, que gentilmente abriram as portas de suas
bibliotecas particulares e partilharam materiais; com a pesquisa in loco em congressos de
ambito nacional e internacional acerca da educacgéo, educagdo especial e psicologia; por
intermédio da pesquisa in loco em bibliotecas publicas e particulares de universidades do

Parang, Santa Catarina, Mato Grosso do Sul e Sdo Paulo; e on line em bibliotecas do Rio

% A grafia do nome do autor ser4 esta, exceto em casos de citagdo, quando manterei a grafia original.
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Grande do Sul; a busca em sites como o Google, o Google académico, 0 marxismo.org, 0
Banco de Teses da Capes e o Scielo; e o rastreamento em portais de pesquisa, como o Wilson
Web (que abrange periddicos como “Psicologia para a América Latina”, “Psicologia desde el
Caribe”, Learning and Individual Differences, Journal of the Internacional Association of
Special Education, Journal for the Education of the Gifted, Internacional Journal os Special
Education, e outros), EBSCO (inclui o “Intelligence”) e Galé (inclui o Harvard Mental Health
Letter), e em periddicos individuais, tais como o Deutsches und Europaisches Familienrecht,
Genetic, Social and General Psychology Monographs, Psicologia: Ciéncia e Profisséo”,
Psicologia Escolar e Educacional, Psicologia em Estudo, Psicologia e Sociedade, e Revista
Brasileira de Educagéo Especial.

Os principais descritores utilizados na pesquisa foram *“superdotagdo”, “being
gifted”, *“superdotado”, “gifted person”, *“hochbegabt™, *genialidade”, *“génio”,
“inteligéncia”, “sobredotacdo”, “Vygotsky”, “Vigotski”, “Vygotski”, “Vigotskii”, “Luria”,
“Leontiev”, “Teoria Histérico-Cultural”, “Historical-cultural Theory”, “Psicologia Histérico-
cultural”, “Historical-cultural Psychology”, “Educacdo Especial”, “Psicologia Soviética”,
“Educacdo soviética”, “Soviet Psychology”, “Soviet Education”, “Special Education”.
Posteriormente o raio da pesquisa foi ampliado, por exemplo, com nomes de pesquisadores
que poderiam estar estudando a superdotagdo na perspectiva histérico-cultural, como Alberto
La Barrere, pesquisador cubano radicado no México, e com a busca de dados acerca das
tematicas que fui discutindo em cada capitulo, por exemplo, a educacdo nos paises que
executaram exercicios socialistas; e outros.

Ndo foi realizada analise estatistica do material coletado. A leitura e selecdo
conforme as éreas Uteis a escrita da dissertacdo constituiram o procedimento de analise,
passando pelo seguinte crivo: permaneceram as fontes classicas e as fontes atuais de
intérpretes dos classicos, reconhecidos e citados com frequéncia na academia, como Newton
Duarte, por exemplo, que prima por tomar a obra marxiana em sua radicalidade; e para
complementacdo e/ou ilustracdo, permaneceram como material de apoio obras de autores
russos e soviéticos que produziram no mesmo contexto em que produziu Vigotski, ou que
basearam seus trabalhos nos estudos desse autor; e obras de autores de teorias burguesas
acerca da superdotacéo.

Grande parte do material coletado foi descartado quando optei por dedicar mais
tempo e trabalho & busca de alternativas, ao positivo dentro das teorias escolhidas, que a
negacdo critica das teorias em vigor na atualidade. Isso se deu por eu entender que o

movimento de superagdo implica o entrelacamento de varias metas atingidas
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simultaneamente. Quando penso na superacdo que se faz necessdria na questdo da
superdotacdo, lembro-me da uma lenda indiana na qual dois amigos que estdo a beira de um
rio veem duas criancas se afogando, mal concluem o salvamento e veem quatro criangas se
afogando. O numero vai aumentando progressivamente. Entdo um dos amigos abandona o
salvamento e sobe o rio. O outro o chama indignado, ao que ele responde: “Faga o que puder
por essas ai, eu vou descobrir quem esta jogando as criangas no rio”.

Ha muito por fazer e poucos pesquisadores dedicando-se a fazer a critica das teorias
atuais; e dentre esses poucos ainda néo identifiquei nenhum grupo de pesquisa se debrugando
sobre o entendimento historicizado da superdotacdo. Se trabalhar na negacédo das teses atuais,
na antitese, é essencial, buscar elementos para construir uma sintese sélida e consistente
também o €é; e embora poucas pessoas, tais como Cristina Delou, Guilhermo Beaton e Laura
Calejon estejam envolvidos com a primeira tarefa, ela esta avancando. J& a segunda tarefa, até
onde sei apds realizar as pesquisas supracitadas e conversar com pesquisadores de Varios
lugares do Brasil, Argentina, Cuba e RUssia, estava por fazer antes que eu a iniciasse.

Considero importante pontuar, depois de todo o levantamento feito nesses anos, que
o principal limite metodoldgico é a escassez de produgdo na Teoria Historico-Cultural acerca
da tematica, e a alternativa metodoldgica vislumbrada até aqui é a de estudar o conjunto da
obra vigotskiana no contexto em que foi produzida, com o auxilio de fontes atuais como as
citadas anteriormente, e a partir dai derivar elementos, estabelecer relacdes entre eles e pensar
inferéncias possiveis dentro desse corpo tedrico.

Essa busca tedrico-préatica constitui minha motivacdo. Hoje, anos depois de iniciada a
jornada, tenho instrumentos tedricos para discutir com um professor que trabalhe com
superdotados os limites e as possibilidades do seu trabalho, porque est4 pautado numa teoria
inconsistente, anistorica; posso propor teorias e contribuir em parte para sua formagdo, mas
ainda h& muito por palmilhar.

Desse modo, ao pesquisar a superdotacdo, mantenho a aten¢do na vertente da
negacdo do que esta posto, mas foco o apontamento de tendéncias para a sintese. Dessarte,
minha busca é por localizar e sintetizar o que foi escrito por Vigotski, colaboradores e
seguidores, para tomé-lo como ponto de partida na construcdo de uma proposta ndo burguesa,
histdrica, de identificacdo e atendimento as pessoas que apresentam condicdes especiais
superiores em seu desenvolvimento.

Como parte dessa caminhada delimitei para o presente trabalho o objetivo de discutir
a potencialidade humana sdcio-historicamente situada — seja em sua constituicdo comum seja

em sua constituicdo superior — e tecer algumas consideragdes a respeito de como a escola
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pode contribuir para o embotamento ou desenvolvimento das potencialidades dos alunos e
educadores que fazem parte dela. Entendo que esse trabalho poderé ser de utilidade em varias
areas da Psicologia e da Educacdo, de forma que, assim como para minhas pesquisas marca
um passo a mais na busca por entender a constituicdo historicizada da superdotagéo, para
outros pesquisadores de temaéticas diversas, em particular na modalidade de Educagio
Especial, podera servir de subsidio em seus trabalhos.

Com vistas a atingir o objetivo proposto, no capitulo primeiro, tracei um panorama

da constituicdo humana situada socio-historicamente. Ali estdo as bases, as premissas que
possibilitam uma compreensdo historicizada da constituicdo das potencialidades humanas.
Estruturei o capitulo em seis subitens, discorrendo acerca das seguintes tematicas: 1 “O ser
social: produto do movimento dialético entre o bioldgico e a cultura”; 2 “O trabalho: de
categoria fundante da realidade humano-social & deformagdo capitalista”; 3 “Capitalismo:
relacdo de producdo que subordina as potencialidades humanas & mercadoria”; 4 “A
alienacdo: fragmentacdo entre a esséncia e a existéncia do homem”; 5 “Revolugdo:
instrumento para a emancipacdo humana”; 6 “O socialismo: proposta de constitui¢do

universal das potencialidades humanas”.

No capitulo segundo, inicio discutindo a potencialidade humana: as condi¢des
normais do desenvolvimento humano - inteligéncia, pensamento,
talento/aptidao/capacidade/habilidade —, e dou continuidade discutindo as condigBes especiais
do desenvolvimento — superdotacéo e/ou genialidade —. Estruturei a segunda parte em trés
momentos: um de questionamentos e hipdteses — sobre a nomenclatura e as possibilidades de
constituicdo de desenvolvimento superior: seria uma unica forma? ou mais de uma?. Com
essa discussdo, busco abrir o didlogo com outros pesquisadores, para que p0Ssamos
coletivamente avancar no sentido de respostas que se mostram urgentes. No segundo
momento aponto sinteses resultantes dos estudos e pesquisas empreendidos até aqui, que
acredito poderem contribuir para uma compreensdo dialética do fenémeno, que por ora
continuo chamando de superdotacdo. Defendo que: 1. O ser humano ndo nasce superdotado,
2. A relacdo entre a heranca genética e a cultural na constituicdo da superdotacdo ndo €
passivel de ser expressa numericamente, 3. A superdotacdo é datada. No terceiro momento
exemplifico o compromisso ético com a coletividade presente na obra de dois autores de porte
genial: Marx e Vigotski, e de Engels, cuja obra tem menor envergadura, mas importancia
capital.

No capitulo terceiro discuto a educagdo. Anteriormente, ao longo do trabalho, fui

sinalizando a essencialidade do ensino-aprendizagem para o desenvolvimento humano, em
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quaisquer condicOes. Nesse capitulo inicio discutindo a educacdo atual (nos moldes
capitalistas) e suas implicagOes para a (des)efetivacdo das superdotacdes e genialidades. Na
sequéncia apresento a educacdo em molde diferente: emancipador, com a retomada de
exercicios educacionais que foram/tém sido implementadas em alguns paises que fizeram um
exercicio revolucionario; e no proprio Brasil, valendo-me da literatura e experiéncias
pessoais. Concluo o capitulo discutindo a necessidade de uma educacdo emancipadora — para
a qual a teoria vigotskiana é referéncia —, e os beneficios para a constitui¢do da(s) condicéo
(Bes) especial (ais) do desenvolvimento.

Finalizo o trabalho defendendo o compromisso da educacédo e da psicologia escolar
com a luta proletaria revolucionaria, porque atender as pessoas que apresentam condigdes
especiais em seu desenvolvimento em nossa prética profissional vai muito além da
desmistificacdo de sua autossuficiéncia e autossabedoria. Considero que buscar um espago de
“inclusdo” desse grupo na escola atual passa pela tarefa de transformar a ordem atual, de ir
construindo estratégias humanizadoras no contexto escolar. Fundamental é cuidar do que esta
ao alcance sem perder de vista a meta maior: uma sociedade emancipada, na qual a razéo de
ser da educacao esteja em promover o desenvolvimento maximo da potencialidade de todas as
pessoas, independentemente de sua condicao.

Acredito que ficou fécil ao leitor perceber que ndo me apresento de forma neutra
neste trabalho, assim como néo acredito numa psicologia, educacgéo ou qualquer ciéncia como
neutras. Ao contrario, consciente das opcoes éticas e politicas que temos na sociedade hoje,
assumo e defendo a que estd a favor do homem, da sua emancipacdo e do seu
desenvolvimento omnilateral, e nesse sentido a presente sintese se constitui num exercicio de
contribuicdo tedrica, de instrumentalizacéo, em particular de psicélogos, professores de todos
0s niveis e areas, e professores especialistas no atendimento a superdotados/génios; e num
nivel mais amplo, de todos os trabalhadores. Como assente Tonet (2005, p. 206-207, grifos

meus):

A luta das classes populares ndo depende da intervencdo dos
intelectuais. Elas lutardo — bem ou mal; de uma forma ou de outra —
pelo simples fato de que isto Ihes é imposto pela sua situagédo objetiva.
Acontece que esta mesma situagdo objetiva subtrai-lhes as condi¢des para se
dedicarem a elaboracdo tedrica, ainda mais no nivel exigido pela
complexidade do atual processo social. A divisdo do trabalho — que se
pretende abolir, mas que neste momento exibe toda a sua forga — impde
aos intelectuais a tarefa da elaboragdo tedrica. E quanto maior for a
qualidade desta elaboragdo, vale dizer, quanto mais ela permitir compreender
0 processo real, tanto maior sera a colaboracdo que o intelectual prestara as
classes populares. E falso, pois, pensar que o que garante 0 cOMpPromisso



22

politico do intelectual com as classes populares € uma decisdo subjetiva ou o
engajamento numa atividade pratica. No caso do intelectual, o momento
predominante — embora ndo Unico — que garante este compromisso é a
gualidade da sua producao tedrica, pois de nada adianta aquelas classes
gue o intelectual exerca uma intensa atividade pratica enquanto produz
uma teoria mediocre. E desnecessario dizer que, na perspectiva
metodolOgica marxiana, a producdo tedrica nunca é uma questdo apenas
tedrica.

Se o resultado do esforco aqui depositado puder contribuir para uma reflexo séria, ou
seja, para além da superficialidade a respeito de onde estamos, o que estamos fazendo, para
onde caminhamos e quais nossas alternativas, enquanto seres humanos e profissionais, que se
reflita numa prética mais alicercada na consciéncia da realidade que na alienagdo, e ancorada
num corpo tedrico que prime pelo coletivo humano, seja no atendimento de pessoas que

apresentem condigBes superiores de desenvolvimento ou néo, terd atingido seu objetivo.
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1 BASES TEORICO-METODOLOGICAS DA CONSTITUICAO PSICOSSOCIAL DA
POTENCIALIDADE HUMANA

Neste capitulo meu objetivo é apresentar subsidios tedricos para a compreensdo da
constituicdo da potencialidade humana sob o norte da Psicologia Historico-Cultural e do
Materialismo Historico-Dialético. Esta sera a base para o entendimento das discussdes que
farei no capitulo segundo: a constituicdo e as manifestacbes da potencialidade nas pessoas
comuns e nas que apresentam condigdes especiais de desenvolvimento, provisoriamente
denominadas superdotacdo e/ou genialidade. Finalmente, no capitulo terceiro desenvolvo uma
analise da tarefa da educacéo na (des)efetivagcdo da riqueza das potencialidades humanas a
favor das potencialidades requisitadas pelo capital no modo de produgédo capitalista e da
efetivacdo do mé&ximo das riquezas de potencialidades humanas apds a superacdo desta
ordem, passando por exemplos de exercicios emancipadores isolados ou em grupos que furam
o circulo de ferro da reificacdo capitalista e tomam parte no processo de sua superagéo.

Alerto que a divisdo que aqui estabeleco é meramente didatica e objetiva chamar a
atencdo para aspectos essenciais da totalidade. O leitor observara, no decorrer do texto, que as
categorias estéo intrinsecamente relacionadas e séo interdependentes e interdeterminantes.

Organizei o capitulo obedecendo a um critério que considero l6gico. No primeiro
item abordo o salto dialético em que o homem supera sua natureza organica por incorporacao,
no sentido da historia social. Nesse processo ele vai construindo capacidades e desenvolvendo
potencialidades (tanto humanizadoras quanto desumanizadoras — no capitalismo). No segundo
item discuto o processo de trabalho enquanto ato genético e mediador imanente da
humanidade, e o trabalho alienado, proprio do capitalismo, como um mediador as avessas,
que priva 0 homem do conhecimento e do exercicio de suas potencialidades. No terceiro item
analiso brevemente a contraposicéo entre trabalho e capital, e suas implicagdes no processo de
(des)efetivacdo das potencialidades humanas. No quarto item discuto a alienacdo em relacéo a
natureza, a atividade produtiva, & espécie e ao género humano, e em relacdo aos outros
homens, apontando vias de sua superagdo. No proximo item resgato a producdo marxiana e
engelsiana, e em especial o método materialista historico-dialético como instrumentos de
transformacgdo da ordem posta. Por fim, discuto o modo de produgdo socialista no seu
movimento de reversdo da miséria capitalista e estruturacéo organica.

Parto de Netto e Braz (2007), que relatam que o surgimento da vida foi produto de

um longo caminho evolutivo, permeado por complexos processos fisico-quimicos. Dele
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emergiu 0 ser vivo, organico, capaz de se reproduzir no contexto de interagdo com a natureza

inorganica e consigo mesmo.

Esse surgimento configurou uma espécie de salto qualitativo na dindmica da
matéria inorganica, ... fez aparecer na natureza um tipo de ser com uma
estrutura de complexidade diferente e maior, cujas caracteristicas ndo podem
ser deduzidas das caracteristicas da matéria inorganica (p. 35).

Este novo tipo de ser seguiu sua evolugdo, contando com larguissimo tempo. Foi
diferenciando-se e desenvolvendo organismos animais de alta complexidade, nomeados de
mamiferos primatas. Nessa etapa, um novo salto qualitativo® propicia o aparecimento da
espécie humana. Mérkus (1974b, p. 8) anuncia que “o ponto de partida das investigacdes
marxistas é a convicgdo materialista-naturalista de que “o homem é uma parte da natureza”.

Enquanto os demais animais seguem uma programacéo genética, relacionando-se de
forma direta e imediata com a natureza na satisfacdo de suas necessidades — programadas e
praticamente invaridveis —, com a espécie humana ocorre algo diferente (Marx & Engels,
2002; Leontiev, 19--, 1978; Markus, 1974a, 1974b). Em fun¢do de o animal ficar preso ao
‘imediatamente inato’, embora sua atividade instrumental seja complexa, ela ndo adquire
“carater de um processo social, ndo é realizada coletivamente e nem determina as relagbes de
comunicacao entre os seres que a efetuam” (Montenegro, 1993, p. 27).

Os grupos de primatas, na busca pela sobrevivéncia, comegaram a exercitar uma

atividade que

desencadeou transformagdes substantivas em tais grupos e seus membros: o
seu exercicio determinou o surgimento de relagcbes e desdobramentos
inexistentes na natureza. Essa atividade, num grau de desenvolvimento que
certamente demandou um dilatadissimo lapso de tempo, adquiriu
caracteristicas especiais, configurando o que ja denominamos trabalho
(Netto & Braz, 2007, p. 27).

Apontam os autores que, com o trabalho — atividade produtiva e criadora do homem
— ocorre um rompimento no padréo natural de atividades, uma superagéo (por incorporagéo, e

ndo por subtragdo) das leis bioldgicas por leis recém-criadas do desenvolvimento histdrico

* Os detalhes desse salto qualitativo ainda n&o sao totalmente conhecidos. N&o entrarei aqui nas vérias hip6teses
disponiveis para explica-lo. O que nos importa no momento é o seu resultado — a espécie humana; que segundo
Netto e Braz (2007, p. 36), “ndo configura uma necessidade da evolu¢do biolégica nem o desdobramento de
uma programacdo genética: foi uma ruptura nos mecanismos e regularidades naturais, uma passagem causal
como a da natureza inorganica a organica e foi precedida, certamente, de modificacdes ocorrentes numa escala
temporal de largo curso”.
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(Engels, 1984). O homem agora medeia, regula e controla sua prdpria agdo, dominando a
natureza e subordinando-a a si.

Desse modo, o trabalho possibilita a superacdo do inato, por causas diversas,
descritas a sequir.

A) Como atividade mediadora, o trabalho precede o uso do objeto e o possibilita.
Oakley (1984) observa que o homem faz de uma coisa qualquer um utensilio — que a
principio, amplia o trabalho das méos e dos dentes; depois entrevé num monte de pedras
disformes a existéncia de um instrumento, e entdo comeca a fazer instrumentos que servem
para fabricar outros instrumentos. Isso alarga incessantemente o rol de coisas que podem
servir de instrumentos e o rol de instrumentos que sdo requisitados e podem ser criados, o que
vai complexificando a relacdo do homem com a natureza. Esse € o prot6tipo das mediagBes
das atividades psiquicas com as ferramentas psicoldgicas. Vigotski (1996) esclarece que a
inclusdo do instrumento vai recriar inteiramente toda a estrutura do comportamento: provoca
a atividade de uma série de funcdes novas necessarias ao uso e manejo do novo instrumento;
supera fungdes naturais, que, por serem feitas pelo novo instrumento, tornam-se obsoletas;
substitui algumas fungdes por outras e modifica também o curso e as diferentes caracteristicas
(intensidade, duracéo, sequéncia, etc.) de todos os processos psiquicos envolvidos. Todo o
sistema psiquico € movimentado, em menor ou maior propor¢do, com o desenvolvimento de
uma producdo especifica. [Abordarei essa tematica no capitulo segundo].

B) Para além de cumprir determinagBes genéticas, demanda habilidades e
conhecimentos — a principio adquiridos por repeti¢do e experimentacéo.

C) Supera o rol essencial de necessidades que, como espécie animal, teremos sempre
que satisfazer para viver (alimentagdo, vestuario, moradia, reproducéo bioldgica, etc.), seja
pela forma como vai passar a satisfazé-las® - paulatinamente mais complexa e sofisticada (por
exemplo, o sabonete para a higiene pessoal, o copo para beber &4gua e depois, o vinho
(Mérkus, 1974b)), seja pelo desenvolvimento incessante de novas necessidades e novas
habilidades, novas capacidades produtivas.

Pela via do trabalho, o homem vai simultaneamente objetivando o mundo,
apropriando-se dessas objetivacdes e usando-as para mediar seu processo de subjetivagdo, que

abre novas possibilidades de objetivacbes, de maneira que, num movimento continuo, vao

® Como ilustra Marx, em conhecida passagem dos Grundrisse, reproduzida por Mészéros (2006, p. 157), Peixoto
(2003, p. 46) e Barroco (20074, p. 75): “Fome é fome. Mas a fome que se satisfaz & mesa, diante de um cozido,
com garfo e faca, ¢ diferente da fome que devora a carne crua com as maos, com as unhas e os dentes”.
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levando o homem do reino da hominizacdo (pertencente & espécie humana) para o reino da

humanizacéo (pertencente ao género humano). Como assevera Markus (1974b, p. 12-13),

0 objeto do trabalho ¢ a objetivacdo da vida do homem: pois 0 homem néo se
duplica apenas intelectualmente, como na consciéncia, sendo ... realmente, e,
portanto, se contempla a si mesmo em um mundo produzido por ele.

A partir dai poderiamos ter uma evolu¢do humana nos seguintes parametros:

1) O homem é um ser natural;

2) Como ser natural, tem necessidades naturais e poderes naturais para a sua
satisfacdo;

3) E um ser que vive em sociedade e produz as condicdes necessarias & sua
existéncia de maneira inerentemente social;

4) Como ser social produtivo, ele adquire novas necessidades (‘necessidades
criadas por intermédio da associacdo social’) e novos poderes para a sua
satisfacdo;

5) Como ser social produtivo, ele transforma o mundo a sua volta de uma
maneira especifica, deixando nele a sua marca; a natureza se torna, assim,
‘natureza antropoldgica’ nessa relacdo entre homem e natureza; tudo passa a
ser, pelo menos potencialmente, parte das relagdes humanas (a natureza,
nessas relagdes, surge sob uma grande variedade de formas, desde elementos
materiais de utilidade até objetos de hipotese cientifica e de prazer estético);
6) Estabelecendo suas proprias condigdes de vida sobre uma base natural, na
forma de instituicbes socioecondmicas e seus produtos, o homem ‘se
desdobra’ praticamente, lancando com isso as bases para ‘contemplar-se
num mundo que ele mesmo criou’;

7) Por meio de seus novos poderes, que sdo, tal como suas novas
necessidades, ‘criados por intermédio da associacdo’ e da interacdo social, e
com base nesse ‘desdobramento prético’, recém-mencionado, ele também
‘desdobra a si mesmo intelectualmente’ (Mészaros, 2006, p. 159, grifo meu).

Todavia, tais caracteristicas — como aponta o autor citado na sequéncia do recorte
feito — ndo ocorrem de maneira isolada, mas sim, em multiplas inter-relagdes. Quanto mais o
ser humano foi se organizando e complexificando o modo de produzir a vida, tanto mais
gerou condicdes e possibilidades humanizadoras e desumanizadoras. Miseravelmente, para a
grande maioria dos seres humanos as potencialidades desumanizadoras tém prevalecido até os

nossos dias®.

® 1sso levou Marx a chamar de “pré-histéria” o periodo de existéncia dos seres humanos desde o inicio até seu
tempo [e que se mantém ainda hoje], caracterizando-a como a etapa em que vivem sujeitos a relagdes sociais
de producdo alienadas [discutirei tais relacfes e sua constituicdo em varios momentos ao longo deste capitulo].
Sendo que a verdadeira “histéria” se dara quando existir uma forma societaria na qual os homens controlem
suas vidas.
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Como pode ser isto? Como se constitui uma situagdo em que a maioria das pessoas
vive sob 0 jugo de uma minoria, e em condicOes absolutamente deploréveis? Como isso se
sustenta?

Adianto que ndo me alongarei aqui numa discussdo das “bases genéticas” de
construgdo dessa situagdo: os modos de producdo humanos [comunismo primitivo,
escravismo, servidio] e suas determinagdes na constituicdo do homem em cada época’; minha
preocupacdo, no momento, € trazer alguns elementos essenciais que possam fazer a ponte
entre esse “homem humanizado possivel” — referido por Mészaros —, e a realidade atual — de
uma gigantesca maioria de homens que tem as possibilidades de controle sobre si e sua vida
reduzidas quase a zero. Considero tal discussdo indispensével para a compreensdo de como

a(s) condicao(des) de superdotacdo e/ou genialidade — enquanto expressdo da potencialidade

humana em suas relacdes dialéticas, em condicGes determinadas — tém se objetivado na

atualidade e poderdo se objetivar numa realidade distinta — na gual os homens tenham

controle sobre suas proprias vidas: o socialismo, caso ndo sucumbamos, antes, a barbarie® ou

a extincdo completa da humanidade.

1.1 O ser social: produto do movimento dialético entre o bioldgico e a cultura

O homem é antes de tudo um ser vivo, isto €, um ser cuja existéncia jamais
pode transcorrer sem a indispensavel base bioldgica. De forma alguma
pretendo argumentar que a vida humana ou o processo de conhecimento se
realizam de forma absolutamente independente dos processos naturais.
Entretanto, o reconhecimento da prioridade ontoldgica da relacdo entre
natureza e sociedade deve ser acompanhado de igual reconhecimento da
existéncia de um salto na passagem da evolugdo da vida sobre a face da
Terra: o salto da historia da natureza organica para a histéria social. Esse
salto ndo estabelece uma ruptura total, mas configura o inicio de uma esfera
ontoldgica qualitativamente nova, a da realidade humana, enquanto realidade
socio-historica (Duarte, 2003, p. 23).

" Para isso remeto o leitor a Huberman (1965) e a uma sintese didéatica que realizei no capitulo I-
“Transformac@es histéricas no trabalho e no psiquismo humano”, na monografia “Superdotagdo numa
perspectiva histérico-cultural: em busca de uma proposta humanizadora” (Universidade Estadual de Maringa,
Maring&/PR, 2007).

® Nao vou me deter nas conjecturas a respeito do que sera de nosso planeta e da vida humana, se vencer a
barbarie. Muito ja tem sido produzido a respeito, e deixo como sugestdo ao leitor a obra de Susan George
(2002), O Relatério Lugano, uma ficcdo pautada na pesquisa de documentos reais, que explicita habilmente a
realidade.
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O autor deixa claro, na epigrafe, que 0 homem é e sempre serd antes de tudo um ser
natural®, biolégico; e mais: que o desenvolvimento do ser humano se deu e se dara sempre
numa relacéo dialética entre o social e 0 orgéanico, entre a conservacdo do existente e a criacdo
do novo, em que o social paulatinamente assume a primazia, mas nunca exclui o natural.

Conforme os problemas enfrentados pelos homens na produgdo da vida vdo se
tornando mais complexos, demandando respostas mais elaboradas, simultaneamente
propiciam uma maior interacdo entre os sujeitos, e objetivagdes mais sofisticadas. Para além
de um ser animal, o ser humano se reproduz cada vez mais com uma estrutura idiossincratica:
como ser social.

Ressalto, para que ndo restem duvidas, que as barreiras/limites naturais a que esta
submetida a sociedade e a propria naturalidade dos homens ndo sdo suprimidas, ao contrério,

sdo intransponiveis. Todavia

suas implicagOes para a vida humana decrescem a medida que, pelo trabalho,
0os homens transformam a natureza e se transformam a si mesmos. O
homem, portanto, é natureza historicamente transformada — mas o que é
propriamente humano reside nessa transformacéo (autotransformacéo, ja que
propiciada pelo trabalho realizado pelos homens), que situa 0 homem para
além da natureza e o caracteriza como ser social (Netto & Braz, 2007, p. 39,
grifo meu).

Por isso, segundo Netto e Braz (2007, p. 44), “O desenvolvimento do ser social
implica o surgimento de uma racionalidade, de uma sensibilidade e de uma atividade que,
sobre a base necesséria do trabalho” — objetivacdo original e inelimindvel — e & sua
semelhanga, criam objetivacBes proprias. Na medida em que o ser social se desenvolve,
amplia o leque de suas objetivagOes. “Ele produz objetivagdes que, embora relacionadas ao
processo de trabalho, dele se afastam progressivamente — objetivagdes crescentemente ideais
[...]” (Netto & Braz, 2007, p. 40-41); que estdo na base da consciéncia e do conhecimento
humanos.

A partir do momento em que o homem projeta objetivamente uma imagem ideal de
mundo, ele pode se comunicar com os outros homens, e a linguagem — que Markus (1974a, p.

60) conceitua como “consciéncia social materializada” — se torna o canal precipuo para tal

® Quando falo em ser natural, estou pautada no conceito de natureza exposto por Netto e Braz (2007, p. 35): “Por
natureza entendemos o conjunto dos seres que conhecemos NoO NOSSO universo, seres que precederam o
surgimento dos primeiros grupos humanos e continuaram a existir € a se desenvolver depois desse
surgimento”.
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fim, revelando um desenvolvimento cognitivo, pois ndo apenas cria um mediador*® complexo,

mas o utiliza cada vez com mais habilidade.

E assim que, conforme sintetizam Netto e Braz (2007, p. 40-41), o ser social se

autoconstitui como um ser que € capaz de:

1. realizar atividades teleologicamente orientadas [ou seja: projetadas e
conduzidas a partir do fim proposto pelo sujeito.];

2. objetivar-se material e idealmente;

3. comunicar-se e expressar-se pela linguagem articulada;

4. tratar suas atividades e a si mesmo de modo reflexivo, consciente e
autoconsciente;

5. escolher entre alternativas concretas;

6. universalizar-se; e

7. socializar-se (Netto & Braz, 2007, p. 40-41).

Dessa forma, o ser social reline capacidades para formar-se, enquanto se apropria da
histéria social; e simultaneamente, objetivar-se no interior dessa histéria. Com isso, de acordo
com Duarte (2003, p. 33) “em cada estagio do seu desenvolvimento, o ser social é o conjunto
de atributos e das possibilidades da sociedade, e esta € a totalidade das rela¢des nas quais 0s
homens estdo em interacdo”. Destarte, cada pessoa que nasce precisa se apropriar das
objetivacOes das sociedades passadas e da contemporanea [me alongarei um pouco mais sobre
0s conceitos de apropriagdo e objetivagdo no préximo item, ao discutir o processo de
trabalho], para formar-se enquanto ser humano e desenvolver sua individualidade, o que
significa condensar em si 0 “méaximo de humanizagdo construido pela acéo e pela interacéo
dos homens, concretizando-se em produtos e obras, valores e normas, padrdes e projetos
sociais” (Duarte, 2003, p. 33).

Compreende-se que o ser social estd longe de ser atemporal ou de assumir uma
forma dada e perene. Ao invés disso, ele vai se constituindo de forma historica e
enriquecendo-se com a histdria, aberto permanentemente a novas possibilidades (Netto &
Braz, 2007). Disso resulta que “o ser social seja patrimonio comum de toda a humanidade, de
todos os homens, ndo residindo em nenhum deles e, simultaneamente, existindo na totalidade
de objetivagOes de que todos podem participar” (Duarte, 2003, p. 33).

Dando um salto histérico, do nascimento do ser social vou para a configuracdo do
homem contemporaneo, ciente de que ele comegou a ser estruturado desde os primatas e se

reconfigurou nas sociedades escravista e feudal — assentadas sobre a alienagdo, ja que — cada

10 Considero importante pontuar que quando falamos em mediacdo numa perspectiva dialética, ndo nos
referimos a um simples elemento que liga algo a algo. Estamos apontando para mais um elemento da relagéo,
que tem a funcdo e a forca para torna-la possivel.
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uma a seu modo — ambas tinham uma espécie de divisdo social do trabalho, propriedade
privada dos meios principais de producéo e classes dominantes explorando as subordinadas
(Netto & Braz, 2007), determinando possibilidades desiguais de incorporagdo das
objetivacOes do ser social pelo homem singular; o que, por sua vez, dificulta ao homem atual
tornar-se um homem do seu tempo — seja em condigdes normais ou superdotadas ou geniais —
e enfrentar o “desafio e o fardo historico” deste tempo.

A alienagdo presente nas sociedades anteriores foi absurdamente acirrada na
sociedade capitalista, como abordarei mais a frente. Considerando-se as informacdes de Netto
e Braz (2007, p. 43), o modo de producdo capitalista consolidou-se como dominante no
Ocidente “h& pouco mais de dois séculos e meio ... e operou a constituicdo do mercado
mundial, que permitiu o contato entre praticamente todos os grupos humanos”; mas ndo sé
isto! Determinou que o homem atual se convertesse em homem-mercadoria, ao viver e
incorporar em sua individualidade o conjunto das relagdes sociais mercantilizadas.

Vale, ndo obstante, lembrar que o proprio movimento que constitui o capital gera e
alimenta o germe da superagdo de tal ordem e sua estrutura relacional. Assim, enquanto a
revolugéo e a transigdo para a sociedade socialista — onde se espera que, com a eliminagéo da
divisdo social do trabalho e da propriedade privada, todas as possibilidades de
desenvolvimento social se tornem acessiveis a todos 0s homens [assuntos que veremos em
breve] —, se pdem como meta (e até mesmo para poder atingi-las) possivel ir ampliando as
fissuras abertas nas contradi¢cbes do capital, e passando por elas, pela via da criacdo de
mediacGes que propiciem as classes dominadas a apropriagdo da riqueza das objetivacbes do
ser social, ir despertando os homens atuais para o ser social e singular possiveis, dado o grau

de desenvolvimento atual das forgas produtivas.

1.2 O trabalho: de categoria fundante da realidade humano-social a deformacéo capitalista

Ao produzir os meios para a satisfacdo de suas necessidades basicas de
existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua atividade, o ser
humano humaniza a si proprio, na medida em que a transformacédo objetiva
requer dele uma transformacdo subjetiva. Cria, portanto, uma realidade
humanizada tanto objetiva como subjetivamente (Duarte, 2003, p. 24).

Trabalho ... como processo de satisfacdo das necessidades humanas onde o
homem se relaciona com a natureza e com o0s outros homens, produzindo sua
prépria humanidade. Ou ... como atividade de producdo de mercadorias
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tendo em vista o lucro e o acimulo do capital. A segunda forma esta
indissoluvelmente dentro da primeira, sendo que o inverso se da no presente
momento historico, mas ndo inexoravelmente (Candido, 2008, p. 13).

Na tradicdo marxista considera-se o trabalho como o ato origindrio do movimento de

autoproducdo humana; ou seja: no seu inexoravel metabolismo com a natureza, 0 homem

desenvolve uma atividade de tipo especial, uma atividade que torna a relagdo homem-natureza
uma relacdo mediada, e ndo mais direta (Marx, 1999), cujo exercicio exige o desenvolvimento
de um novo tipo de relagdo com os membros da sua espécie. Desse modo, a partir de entdo, no
processo dialético de producdo da sua vida, o homem diferencia-se cada vez mais dos
animais; transforma a natureza e transforma a si mesmo naquilo que ele é num determinado
momento da historia.

Para entender isso é importante entender o que é relagdo mediada, processo de
trabalho, meios de trabalho, forca de trabalho, divisdo do trabalho, forgas produtivas,
fetichismo da mercadoria e alienagéo. O propdsito é esclarecer como eles dizem respeito a
formacdo e deformacdo do homem — por consequéncia, a constituicdo da potencialidade
humana, em geral, e da constituicdo ou ndo da superdotacdo/genialidade, em particular.

Acerca da relacdo mediada valem trés apontamentos, descritos a seguir.

A) As demais espécies animais vao sempre satisfazer suas necessidades vitais via
programacdo genética da espécie e sem mediagdes entre elas e a natureza. Markus (1974a)
afirma que, por conta disso, o animal s6 é capaz de conhecer um objeto se isso estiver
programado biologicamente, e que ele ndo conserva a identidade do objeto. O homem, por sua
vez, ndo apenas pode conhecer qualquer objeto, mas pode também transformé-lo e/ou dar-lIhe
novas e variadas fungdes.

B) Markus (1974a, p. 52) esclarece que essa “mediacdo se apresenta: 1- como o
instrumento de trabalho que o homem insere entre ele e o0 objeto de sua necessidade; e 2-
como a atividade de mediag&o, o proprio trabalho, que antecede e torna possivel a utilizacdo
do objeto. Por conseguinte, a relagdo geral da atividade com a natureza altera-se
paulatinamente”.

C) Por isso o trabalho é considerado uma das mediagdes de primeira ordem —
definidas por Mészéros (2007, p. 40) como “as mediacBes primarias entre a humanidade e a
natureza, necessarias para a propria vida social”.

Sigo, reiterando o que assinalei na formacéo do ser social. Vrios autores, entre 0s
quais Leontiev (19--, 1978), Mérkus (1974a, 1974b) e Duarte (1993, 2003), assinalam que o

homem néo apenas parte da atividade animal, mas que, por mais que supere constantemente a



32

determinagdo bioldgica, assumindo a primazia a determinacdo social, jamais deixara de ser
primeiramente uma espécie animal. E com esse aparato que 0 homem chega ao mundo e seréa
na relagdo com outros homens que seu desenvolvimento humano se dard — enquanto se
apropria ativamente dos frutos do trabalho humano que o precedeu, e objetiva suas produgdes,
desenvolvendo-se fisica e intelectualmente.

Por objetivacdo entenda-se 0 movimento pelo qual o homem se expressa no mundo —
seja concreta seja subjetivamente — e pelo qual coloca em comum o produto de sua criagéo, de
seu trabalho. Nas palavras de Duarte (2003, p. 24), “... 0 ser humano produz uma realidade
objetiva que passa a ser portadora de caracteristicas humanas, pois adquire caracteristicas
socioculturais, acumulando a atividade de geragdes de seres humanos”. Por apropriacdo
designa-se 0 movimento de tomar para si e incorporar na pratica social, inicialmente, a
natureza e posteriormente também o conjunto das objetivacbes humanas — a forga essencial
[faculdades e necessidades] do homem, que se tornou objetiva (Méarkus, 1974a). Estas
apropriacdes vao, ininterruptamente, retroalimentar as objetivacdes — o que gera “(..) a

producdo de uma realidade humana cada vez mais enriquecida por novas forcas, novas

capacidades e novas necessidades humanas” (Duarte, 2003, p. 28, grifos meus), que se

expressam historicamente, conforme Markus (1974a, p. 87), na “curiosidade cientifica, [nas]
aspiraces ... estéticas, como também [na] necessidade de realizar as proprias aspiracdes,
etc.”.

Em consondncia com Mészaros (2006, p. 145), podemos considerar como trabalho
“‘a propriedade [interna] ativa do homem’, ... [de modo que é] especifico no homem como
uma atividade livre, sendo contrastado com as fung¢fes animais ‘comer, beber e procriar’, que
pertencem a esfera da necessidade”. Marx assinala que ele pode ser analisado de dois angulos:

1) o &ngulo material, que equivale & produgdo sempre renovada de objetos/instrumentos a

servigo do homem no processo de acumulagéo da riqueza objetiva; 2) o dngulo subjetivo, que

expressa 0 processo da criacdo e da acumulacdo de novas capacidades e qualidades humanas
(Mészaros, 2006).

Quanto ao processo de trabalho, é Mérkus (19744, p. 87, grifo meu) quem contribui

com a seguinte sintese: ele seria

a_unidade dialética sempre renovada da objetivacdo e da apropriacdo:
apropriacdo consciente do movimento real da natureza e objetivacdo no
produto do trabalho. Esse é o fundamento da vida social; e a histéria nada
mais € do que o desenrolar dessa atividade cada vez mais ampla e complexa.
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Segue Markus (1974a) anunciando que conforme vao se generalizando as condi¢bes
sociais humanas, cada individuo mostra-se mais apto para usufruir da riqueza humana

acumulada. E isto traduz

(...) o principio marxista do carater social do homem, [que] contém dois
fatores. Por um lado, significa que o homem pode ser o que ele é, pode
manter uma existéncia humanizada tdo-somente através das relacdes efetivas
estabelecidas com os outros homens. Por outro lado, o individuo s6 pode se
tornar um homem se assimilar e incorporar a sua prépria vida, a sua prépria
atividade, as forcas, formas de comportamento e ideias que foram criadas
pelos individuos que o precederam e que vivem ao seu redor (Markus,
19744, p. 88, grifos meus).

Do que foi dito posso concluir que a potencialidade humana e a inteligéncia humana
sdo constituidas coletivamente e num movimento dialético, incessante, que vai além das
relagbes atuais, incluindo a relagdo com todos os outros homens que viveram em geragdes
anteriores e o produto de seu trabalho, que foi comunicado pela linguagem e acumulado em
forma de ciéncia ou arte. Dessa maneira estou esclarecendo que a inteligéncia, nessa
perspectiva tedrica, ndo é considerada um mero atributo pessoal, mas sim, uma potencialidade
media generalizada, constituida em patamares diferentes conforme os diversos periodos da
histéria do homem. Cada época conta com 0s avangos conquistados por todas as geracdes
anteriores, movimentados e superados pela a¢éo criadora dos homens de sua geracéo; logo, as
condigdes diferenciadas do desenvolvimento se ddo em torno dessa média datada.

Retomando a discusséo sobre o processo de trabalho, faz-se mister apontar que para

se desenvolver ele necessita de trés elementos essenciais, que podem ser assim descritos:

a) os meios de trabalho - tudo aquilo de que se vale 0 homem para trabalhar
(instrumentos, ferramentas, instalagfes, etc.), bem como a terra, que é um
meio universal de trabalho;

b) os objetos do trabalho — tudo aquilo (matérias naturais brutas ou matérias
naturais ja modificadas pela acdo do trabalho) sobre o que incide o trabalho
humano;

c) a forca de trabalho — trata-se da energia humana que, no processo de
trabalho, é utilizada para, valendo-se dos meios de trabalho, transformar os
objetos de trabalho em bens (teis a satisfacdo de necessidades (Netto &
Braz, 2007, p. 58, grifos dos autores).

Acerca dos meios de trabalho considero importante assinalar que uma parte

importante deles ndo sdo dados pela natureza, mas sim, construidos pelo préprio homem.
Netto e Braz (2007) apontam que desde a criagdo dos primeiros instrumentos, bastante

elementares, o homem se colocou em embate com um problema, o “dos meios e dos fins
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(finalidades) e, com ele, o problema das escolhas: se um machado mais longo ou mais curto é
ou ndo adequado (atil, bom) ao fim a que se destina (a caca, a autodefesa, etc.)”.

Vejamos o primeiro problema: a finalidade. Antes de decidir qual instrumento e
como construi-lo, 0 homem precisa projetar em sua mente a acdo e 0 que precisara como
recurso para mediar o alcance do fim proposto. O homem vai antecipar, em sua mente, o
resultado e o instrumento. Dai temos que o trabalho é uma atividade que depende de
planejamento prévio; mas ele s vai ser concretizado e objetivado com a agdo material. Como
corolério, requer uma relagéo indissocidvel entre o plano subjetivo e o plano material.

Martins (2004a), apoiando-se de Leontiev (1978), explica que as condicdes para a
pré-ideacdo, a intencionalidade e o ser consciente, tém raizes no rompimento da fusdo
necessidade-objeto (propria dos animais), e que, ao superar sua condicdo eminentemente
bioldgica, ao criar e satisfazer necessidades novas, 0 mundo e o proprio homem passam a
apresentar-se a ele como objeto, passa a ser-lhe representados cognitivamente, demandando

novas funcdes cognitivas — como o0 pensamento e o raciocinio —, e novos instrumentos — como

a lingua-linguagem, os conceitos e os significados.

Munido desse equipamento recém-adquirido, o homem pode agora ir aléem da
socializacdo dos objetos. Ele pode fixar seus pensamentos via linguagem e p6-los em comum
tanto com os seus pares imediatos quanto com o0s homens vindouros. Pode acumular
conhecimentos e estruturar sua consciéncia seguindo as determinagdes das acOes historicas
humanas de cada tempo (Martins, 2004a). Isso torna o segundo problema posto pela criagéo
dos instrumentos, a tomada de deciséo, potencialmente mais assertiva, pois amplia a condi¢éo
de conhecer as propriedades fisico-quimicas de cada objeto e superar constantemente seu uso
social como instrumento.

No tocante a forca de trabalho, penso que vale reproduzir aqui o alerta de Netto e

Braz (2007, p. 58) de que ela € a “energia humana empregada no processo de trabalho, ndo
deve ser confundida com o trabalho realizado, que é o produto da aplicagdo da forca de

trabalho”, e refletir com eles que:

(...) se a producdo depende da existéncia dos meios e dos objetos de trabalho
— que constituem os meios de producdo -, é a intervencdo da forca de
trabalho que a viabiliza. De fato, a forca de trabalho (vale dizer: a
capacidade dos homens operarem 0s meios de producdo) é a mais preciosa
das forcas produtivas: afinal, sdo os homens que, através do acimulo de
geracOes, aperfeicoam e inventam instrumentos de trabalho, descobrem
novos objetos de trabalho, adquirem habilidades e conhecimentos. Na forca
de trabalho, o carter histérico das forcas produtivas revela-se de maneira
privilegiada: o crescimento da produtividade do trabalho (isto é, a obtencao
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de um produto maior com o emprego da mesma magnitude de trabalho)
depende da forca de trabalho, da sua capacidade para mobilizar pericia e
conhecimentos (quanto mais verdadeiros, rigorosos e cientificos, mais
eficientes) (Netto & Braz, 2007, p. 58, grifos meus).

Pois bem, até aqui falei do trabalho enquanto um elemento humanizador; mas, como
assinala Candido (2008), na segunda epigrafe — seguindo a trilha marxiana — ele pode ser
também um elemento desumanizador em dadas condigdes, como no caso da atual ordem
social. Por isso a partir de agora buscarei expor elementos que auxiliem na compreensdo de
como o trabalho no capitalismo pode ser ao mesmo tempo humanizador e desumanizador,
pensando a potencialidade humana neste contexto e as possibilidades de superag&o.

N’A Ideologia Alem& (2002), Marx afirma que inicialmente houve uma diviséo
espontanea do trabalho, pautada em disposicBes naturais (a forca fisica, por exemplo),
necessidades e outros fatores. S6 muito mais tarde, quando se torna possivel a divisdo entre o
trabalho material e o intelectual, é que ocorre uma divisdo social do trabalho. Ele explica que

a divisdo do trabalho esti diretamente ligada ao desenvolvimento das forcas produtivas. A

cada nova forga produtiva corresponde uma nova divisao do trabalho.
Acerca das forgas produtivas, Marx, em sua carta a Annenkov, datada de dezembro

de 1846, faz a sequinte reflexdo:

0s homens ndo sdo livres para escolher suas forgas produtivas — que sdo a
base de toda a sua histéria — pois toda forca produtiva é uma forca adquirida,
0 produto de uma atividade anterior. As forcas produtivas sdo, portanto, o
resultado da energia humana pratica; mas essa energia é, em si, condicionada
pelas circunstancias nas quais os homens se encontram, pelas forcas
produtivas ja conquistadas, pela forma social que existe antes deles, que eles
ndo criam, que é o produto da geracdo anterior. Devido a este fato simples,
de que cada geracdo sucessiva se vé na posse de forcas produtivas
conquistadas pela geracdo anterior, que lhe servem de matéria-prima para a
nova producdo, cria-se uma conexao na histéria humana, cria-se uma histéria
da humanidade, que se torna tanto mais a histéria da humanidade quanto
mais as forcas produtivas do homem, e, por conseguinte, suas relacfes
sociais, adquirem maior desenvolvimento. Dai decorre, obrigatoriamente: a
historia social dos homens ndo é nunca mais que a histéria do seu
desenvolvimento individual, tenham ou ndo eles mesmos consciéncia disto.
Suas relacGes materiais formam a base de todas as suas relagdes. Essas
relacGes materiais sdo mais que as formas essenciais nas quais se realiza sua
atividade material e individual™ (Marx, 1846, p. 2, grifo meu).

1A traducdo do espanhol para o portugués nesta citagdo e ao longo de todo o trabalho é de minha
responsabilidade.
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O desenvolvimento das forgas produtivas permite produzir em progressivamente
menor tempo aquilo que é necessario para a satisfagdo das necessidades humanas e
concomitantemente exige novas organizagdes na forma de producdo. N&o vou me deter aqui
em apresentar a evolucdo da divisdo historica do trabalho, por ora basta lembrar que ela esta
associada ao desenvolvimento da exploracdo do homem pelo homem e da divisdo da
sociedade em classes sociais distintas, nas quais também as atividades sdo estratificadas. De
acordo com Netto e Braz (2007, p. 24),

as classes sociais sdo determinadas primariamente pela sua condicdo de
proprietarias ou ndo dos meios de producdo fundamentais; em cada modo de
producdo, ha sempre classes fundamentais (aquelas em que se expressam as
relagdes de producdo caracteristicas desse modo de producdo) ao lado de
outras, compondo a estrutura social das formacgdes econdmico-sociais.

Ainda, antes de dar um salto didatico e enfocar a divisdo do trabalho propria do modo
de producdo capitalista, considero relevante pontuar que a divisdo atual é resultado de um
longo e continuo processo, em que o trabalhador passa de uma condicdo de conhecedor de
todos os processos de produgéo ao cerceamento de conhecer apenas 0s processos de produgéo
do objeto que lhe é destinado, a condi¢do — na divisdo capitalista do trabalho — de conhecer
apenas uma tarefa do processo de producéo, a qual seré repetida dia ap6s dia, hora apds hora,
minuto apds minuto. Neste processo, conforme afirmam Netto e Braz (2007, p. 112), “o

trabalhador sera despojado dos seus conhecimentos e perderd o controle de suas tarefas (e,

portanto, perderd muito do seu poder de barganha em face do capitalista)”.
A discussdo de Duarte (2003) sobre o assunto corrobora as ideias dos autores

supracitados e mostra que, nestas condigdes de trabalho, o trabalhador vai sendo esvaziado

enquanto individuo. Céndido (2008) complementa lembrando que Marx defendia que o

trabalho sob condigBes capitalistas — subsumido a mercadoria — desumaniza o homem na
mesma propor¢do em que ele produz a riqueza, visto que suas caracteristicas humanas sdo
transferidas & mercadoria.

Abro um paréntese para algumas palavras sobre o fetichismo da mercadoria.
Mercadorias, na conceituagdo marxista de Netto e Braz (2007), sdo os valores de uso que
podem ser produzidos mais de uma vez, repetidamente, para a troca, para a venda. A sua
definicdo como valor de uso esta ligada & sua utilidade para satisfazer a uma necessidade
humana — seja material ou psiquica.

Duarte (2004b, p. 9) esclarece que “uma das caracteristicas do processo que leva ao

fetichismo é o fato de que as pessoas s6 veem aquilo que esta imediatamente presente e ndo
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conseguem analisar o fato imediato & luz da totalidade social”. O proprio autor alarga esta

assertiva. Vejamos:

0s seres humanos agem no seu cotidiano como se o valor de troca fosse uma
propriedade natural das mercadorias. [Assim] o fetichismo da mercadoria ...
¢ um fetiche que contém uma naturalizacdo de algo que € social (p. 11);
[visto que] as mercadorias ndo tém vida prépria, ndo tém em si mesmas a
capacidade de se trocarem umas pelas outras, o que possibilita essa troca sdo
as relacdes sociais (p. 10).

Netto e Braz (2007) o atestam como proprio da producdo mercantil, em que o
trabalho — que é sempre trabalho social — tem essa particularidade deliberadamente ocultada.

Ocorre que,

quando a producdo mercantil esta desenvolvida, para produzir as
mercadorias é necessaria uma ampla divisao do trabalho: ha varios ramos de
producdo e, na composicdo de uma s6 mercadoria, entram muitas outras —
em suma, surge uma grande dependéncia mudtua entre todos os produtores....
as relacdes sociais dos produtores aparecem como se fossem relagdes entre
as mercadorias, como se fossem relacdes entre coisas. A mercadoria passa a
ser a portadora e a expressdo das relacfes entre 0s homens.... E, por via de
consequéncia, os homens ndo sdo valorizados (e nem se valoram a si
mesmos) pelo que sdo, mas sim pelo que tém — nessas sociedades, o ter
subordina o ser (p. 91-93).

Marx (citado por Mészaros, 2006) assevera que todos os sentidos fisicos e mentais
genuinamente humanos sdo relegados ao “simples estranhamento” e substituidos pelo sentido
alienado do ter, cuja materializacdo universal é o dinheiro. O dinheiro se torna, entdo, a
“capacidade exteriorizada [alienada] da humanidade” (p. 164).

Fecho o paréntese e retomo a discussdo sobre a divisdo do trabalho e suas
implicacbes para a desumanizagdo e o esvaziamento do trabalhador, com as palavras de
Markus (1974a, p. 96, grifos meus) — as quais seguem a mesma perspectiva abordada até

entdo. Ei-las:

algumas espécies de trabalho, numa medida crescente, tornam-se exclusivas,
depois mecanicas, exigindo o desenvolvimento de aptiddes especiais em
detrimento de outras, o que causa obstaculos a expansdo integral das
faculdades individuais.... Inevitavelmente, essa forma social da divisdo do
trabalho aliena o individuo de sua prépria atividade produtiva; nessa etapa, 0
trabalho perde sua caracteristica espontanea, deixa de modelar de diversas
maneiras 0 sujeito e de desenvolver livremente suas capacidades; pelo
contrario, torna-se uma atividade coativa e extrinseca, que conduz a
deformacdo e a unilateralidade do individuo.... (Paralelamente, entretanto, do
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angulo do conjunto da sociedade, gracas a compensacdo e as trocas entre as
atividades unilaterais, o trabalho se apresenta, globalmente, como ato criador
e produtor de novas faculdades humanas e de novas necessidades).

Markus esté falando da alienacéo do trabalho, porquanto, ao invés de ser vivenciado

como uma potencialidade criadora, interna do homem, este passa a ser percebido como algo
fora do trabalhador, estranho a ele. Disso resulta, segundo Mészéaros (2006, p. 146, grifos

meus), que

o trabalhador sd se sente, por conseguinte e em primeiro lugar, junto a si
[quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no trabalho. [O trabalho ndo
¢ vivenciado como] ‘atividade de vida’, na qual o homem *‘se afirma’, mas
mero ‘meio de vida individual’, autonegacdo.... A alienacdo transforma a
atividade espontanea no ‘trabalho forcado’, uma atividade que é um simples
meio de obter fins essencialmente animais (comer, beber, procriar), e com
isso ‘0 animal se torna humano, e 0 humano, animal’. Para piorar as coisas,
mesmo essa forma alienada de atividade — necessaria que é a mera
sobrevivéncia — € com frequéncia negada ao trabalhador, porque ‘o trabalho
mesmo se torna um objeto, do qual o trabalhador sé pode se apossar com 0s
maiores esforcos e com as mais extraordindrias interrupcdes’.

Convém sublinhar também que, sendo o trabalhador o antagonista do capitalista,

neste modo de producéo, o Ultimo também é um tipo social determinado — pela fungdo que lhe

cabe nessa estrutura. Ele realiza

sua vida em fungdo das possibilidades determinadas pela organizagdo
capitalista, que confere caracteristicas especificas a estrutura de suas
atividades, caracteristicas estas decorrentes do mais absoluto divdrcio que se
instaura entre os homens e suas condigdes objetivas de existéncia, isto &,
decorrentes da alienacdo (Martins, 2005, p. 122).

Ou seja, 0 modo de produgéo capitalista tem no lucro sua forga motriz, e impde tal
imperativo ao capitalista como sua razdo de ser. O capitalista se deseja manter-se como tal,
ndo pode recusar a submissdo. Se o fizer, ndo tardara a ser expulso do processo, deixando de
ser capitalista (Netto & Braz, 2007; Mészéros, 2007). Entender isso é importante para ndo
pensarmos que o capitalista age em fungdo de sua crueldade ou voracidade; que é um tipo
amoral, intrinsecamente egoista e ambicioso. Netto e Braz (2007, p. 96) marcam que “nas
suas caracteristicas individuais, os capitalistas, assim como 0s proletarios, apresentam-se
numa infinita gradacdo — das personalidades generosas as figuras mais canalhas”.

Pois bem, feita a ressalva quanto ao capitalista, voltemos a pensar nas determinagdes

emanadas da légica do capital para a vida do trabalhador. Sob as condi¢bes suprarreportadas, a
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objetivacdo, que seria o processo de o trabalhador criar, olhar para o fruto de seu trabalho,
contemplar-se na sua criacdo e partilh-lo com o coletivo, converte-se, de acordo com Mészéros
(2006), num poder externo que confronta 0 homem de uma maneira hostil, privando-0 ndo s6 do
usufruto do bem que produziu, mas da propria consciéncia da sua condigéo de produtor. O trabalho

alienado priva o homem do conhecimento e do exercicio de sua potencialidade.

Mais que isso: o trabalho, enquanto categoria fundante da realidade humano-social,
ao ser estruturado segundo os ditames capitalistas, constitui a base de toda alienacéo
(Mészaros, 2006).

Meészéros (2006, p. 166, grifo do autor) chama a atencdo para o fato de que “a
alienacdo é um conceito inerentemente dindmico: um conceito que necessariamente implica
mudanca”. Ai estd uma chave importante para pensar o processo de alienacdo e sua
superacgdo, pois “a atividade alienada ndo produz s6 a ‘consciéncia alienada’, mas também a
‘consciéncia de ser alienado’” (Mészaros, 2006, p. 116).

No préprio trabalho — desumanizador no seu sentido particular, porque realizado
dentro dos moldes capitalistas — estd o potencial humanizador, no seu sentido geral de
categoria ontolégica'® humana. Como lembra Candido (2008) na epigrafe, no inicio deste
topico, esse sentido particular esta indissoluvelmente dentro do sentido geral do trabalho; mas
0 inverso ndo se faz verdadeiro. Em outro modo de organizagdo humana, o trabalho pode
efetivar eminentemente seu carater humanizador.

O filésofo hungaro Mészéros corrobora e amplia esta assertiva quando afirma que

na medida em que a alienacdo é uma negacdo do especificamente humano,
ela é caracteristica de uma certa fase da histéria, de um certo estagio de
desenvolvimento da ontologia social do ‘ser automediador da natureza’.
Uma fase que se perpetua por meio da reificacdo™® das relacdes sociais da
producdo e, na medida em que consegue essa autoperpetuacdo, nega
praticamente a histéria, opondo o poder das instituicdes reificadas de
intercambio humano a todos os esforcos humanos que visam a substituicdo
... do capitalismo (Mészaros, 2006, p. 229, grifos do autor).

2 Uma categoria é considerada ontologica, no sentido marxiano, por ter uma existéncia real, histérica e
concreta. Ser uma categoria concreta implica, conforme Duarte (2003), em relacdo complexa, rica e
multilateral; em contraste com a categoria abstrata, descrita como relacdo mais simples, unilateral e parcial.
Mészéros (2006, p. 54, grifo meu) comenta que as categorias ontologicas “sdo formas, modos de existéncia do
ser saocial, que funcionam e operam efetivamente na vida em sociedade, independentemente do conhecimento
que tenham os homens a seu respeito. Quando, através da reflexdo, do pensamento racional, da analise tedrica,
0s homens tomam consciéncia delas, conseguindo apreender a sua estrutura fundamental (a sua esséncia) a
partir da visibilidade imediata que apresentam (a sua aparéncia) — quando, enfim, é possivel reproduzi-las, no
seu dinamismo e nas suas relagdes, através de meios conceituais, entdo elas aparecem como produto do
pensamento, tomando a forma de categorias reflexivas”.

B Reificaco significa coisificacdo, atribuir carater de coisa a algo que é humano.
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Ranieri (2001) contribui nessa linha de ideias quando assevera que o trabalho (a
atividade produtiva) é o Unico fator que pode ser considerado absoluto, porque é o que garante
a existéncia humana. O complexo que o envolve enquanto trabalho alienado — divisdo do

trabalho (propriedade privada — intercAmbio) — é circunstancial. Assim, conforme Marx

descobriu desde os Manuscritos Parisienses, “qualquer tentativa de superar a alienagdo deve
definir-se em relacéo a esse absoluto, como oposta a sua manifestacdo numa forma alienada”
(Ranieri, 2001, p. 29) — e como completaria Marx: por meio de premissas e ac¢des praticas.
Ele apresenta uma prévia de como seria a relacdo com o trabalho numa sociedade
comunista. Para fechar esse item e seguir com a reflexdo do contexto no qual a categoria
trabalho se insere, reproduzo-a aqui, a partir de um recorte feito nos apontamentos de Méarkus

(19744, p. 36, grifo meu) acerca d’A Ideologia Alema:

na sociedade comunista ... onde cada um ndo tem esfera de atividade
exclusiva, mas pode aperfeicoar-se em gualquer ramo que lhe agrade, a
sociedade regula a producdo geral e, desse modo, torna-se possivel fazer
hoje uma coisa, amanha outra, de manha ir cacar, pescar de tarde e cuidar do
gado a noitinha, bem como fazer critica depois do jantar, do modo que bem
me agradar: e isso sem me tornar nem cacador, nem pescador, nem pastor,
nem critico.

Isso significaria a superacdo concreta das especializagbes, ao contrario do

escamoteamento feito hoje, atraves das

abordagens interdisciplinares, multidisciplinares ou transdisciplinares de
um objeto colocado em questdo. Sem entrar nas nuances que possam
diferenciar essas formas de abordagem, afirme-se que, ao buscarem superar
a visdo parcial do especialista através do concurso de um conjunto de
especialistas de diferentes areas do conhecimento, terminam por produzir
uma soma eclética de elaboragfes marcadas pela especializacdo. Ao invés de
superar a limitacdo posta pela especializacdo do saber, tais alternativas
agravam os resultados. Estes deixam de ser um corpo marcado pelo olhar
enviesado de um especialista para tornar-se uma massa ndo integrada de
conhecimentos, produzida por tantos olhares enviesados quantos forem os
especialistas reunidos (Alves, 2001, p. 162).

Quando se aponta para a superacdo das especializagdes sob a batuta marxiana, a
defesa é do resgate de todo um leque possivel de capacidades produtivas humanas que foram
suprimidas a medida que o homem foi sendo escravizado a apenas uma especialidade
(Vigotski, 1930), demandada pelo trabalho alienado.

A esse respeito, Vigotski (1930, p. 3) cita que Engels escrevera o seguinte:
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o que foi perdido pelos trabalhadores especializados [‘teilarbeiter’] esta
concentrado no capital que os emprega. Como resultado da divisdo do
trabalho no seio da manufatura, o trabalhador é levado a encarar as poténcias
intelectuais do processo material de producdo como propriedade alheia, e
como um poder que o domina.

Pelo estabelecimento da especializacdo o trabalhador ndo foi s6 expropriado “dos
meios de produgdo, mas também ... d[o] seu saber associado a uma atividade artesanal e, mais
tarde, manufatureira” (Alves, 2001, p. 154). Ele ficou reduzido a apenas “a energia vital ou a
capacidade de trabalho. Portanto, a especializagdo profissional foi uma das condicGes
necessarias & producao da forga de trabalho” (Alves, 2001, p. 155).

A riqueza gerada pelas especializacBes e fragmentagBes proprias a esta sociedade
contemporanea fica no ambito privado da classe dominante. Com a superagéo da sociedade de
classes, as particularizaces poderdo desaparecer, e 0 conhecimento até entdo produzido, ser
socializado, e por conseguinte, potencializado. Por essa via, 0 homem parcializado pelo
capital resgata sua integralidade, a totalidade de capacidades, a riqueza da potencialidade
humana (Marx & Engels, 2002).

Outro aspecto que merece atencdo é que, ao ser tomada como o que realmente é —
uma limitacdo ideoldgica — a especializagdo perde sua for¢ca como Obice a apreensdo da
educagdo como uma modalidade da prética social, pertencente a totalidade da ordem vigente
(Alves, 1996), no eixo dindmico da autoconstru¢cdo humana (Tonet, 2005). As leis e
movimentos que regem a educagdo se tornam menos turvas e passiveis de serem apreendidas
e convertidas em leis do pensamento, mobilizadoras de agdes conscientes e consequentes
(Oliveira, 1986, 2005), de modo que a educacdo, como abordarei no capitulo terceiro, pode
assumir uma hegemonia emancipadora.

Em sintese: o usufruto do bem produzido finalmente volta para os seus produtores:

0s seres humanos, em comum, e a efetividade do homem-mercadoria é assim superada pela

potencialidade do “homem rico” marxiano, com suas “necessidades humanas ricas”: aquelas

gue sdo capazes de conferir novo sentido a producéo.

1.3 Capitalismo: relagao de produgéo que subordina as potencialidades humanas & mercadoria

Na producdo social da prépria vida, os homens contraem relacGes
determinadas, necessarias e independentes de sua vontade, relacdes de
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producdo estas que correspondem a uma etapa determinada de
desenvolvimento das suas forcas produtivas materiais. A totalidade dessas
relagdes de produgdo forma a estrutura econdmica da sociedade, a base real
sobre a qual se levanta a superestrutura juridica e politica, e a qual
correspondem formas sociais determinadas de consciéncia. (Karl Marx,
1999, p. 52).

Acabamos de ver que o trabalho é o primeiro ato histérico, aquele que inaugura a
histéria humana — que se constitui no constante e crescente dominio da natureza. Pois bem,
ocorre que este ato histérico é uma condigdo que ndo pode ser superada. Explico: trabalho é
uma atividade que tem que ser feita todos os dias, para podermos continuar vivos e fazendo a
histdria (Marx & Engels, 2002).

Como vimos também, os homens necessitam de meios/instrumentos para realizéa-lo.
Igualmente, faz-se necesséario o estabelecimento de relagfes sociais.

A questdo para a qual Marx (1999) chama a atencéo na epigrafe é que estas relacdes
sdo tdo necessérias quanto independentes da vontade dos homens. Mas aten¢do: Isso ndo
significa que sejam arbitrarias; ao contrério, elas sdo determinadas historicamente pelo grau
de desenvolvimento do conjunto das forgas produtivas. Se em determinado momento o
desenvolvimento entra em choque com as relagdes sociais de producéo, entrava 0 processo e
exige uma nova forma de organizagdo social, quando esta nova forma assume a
predominancia, ela impede o desenvolvimento das formas anteriores™,

Relembrando: forga produtiva material inclui tanto a quantidade de pessoas que
trabalham como a qualidade destas pessoas — no sentido do quanto de saber é por elas
apropriado, acumulado e aplicado na sua produgéo, tudo combinado com os recursos naturais
e instrumentos disponiveis naquele tempo histdrico, determinando as relagdes historico-
sociais cujo conjunto constitui a infraestrutura da sociedade. Sobre essa base forma-se uma
superestrutura que vai sustenta-la.

A superestrutura compde-se do Estado (o conjunto do instrumental de dominio de
uma classe sobre a outra) — com seus bragos politico (executivo, legislativo, militar,...) e
juridico (judiciario, leis, regras, normas de conduta,...); e da consciéncia social (ideias,
valores,...) — porém, em tempos de luta de classes, a consciéncia deixa de ser social e se

converte em ideologia (a consciéncia da classe dominante sendo impingida a todos como se

4 Ressalto que estou me referindo a0 modo predominante em cada tempo histérico. Ndo é raro ouvirmos
reportagens mostrando homens em situagéo de trabalho escravo no Brasil e no mundo ainda hoje, revelando a
existéncia de uma simultaneidade de relagbes — sejam remanescentes, sejam recriadas. Porém o grau de
desenvolvimento produtivo atual ndo exige que o ser humano trabalhe em tais condi¢Bes, como exigia, por
exemplo, na Grécia antiga. E por consequéncia ndo é este tipo de relacdo que caracteriza o modo da
humanidade produzir hoje, e sim a relacdo trabalho-capital.
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fosse também a consciéncia da classe dominada, naturalizando a forma de producéo da vida
daquele momento, e por consequéncia, a exploragéo da classe dominada).

No inicio da histéria humana, o parco desenvolvimento das forcas produtivas
obrigava os homens a trabalhar coletivamente para poderem sobreviver, e isso condicionava

uma relagéo de igualdade. Com o desenvolvimento gerado por este trabalho, os homens foram

adquirindo habilidades, criando novos instrumentos e aperfeigcoando os antigos, e aumentando

seu conhecimento e dominio sobre a natureza — o que tornou o seu trabalho mais produtivo,
de tal modo que agora, além do necesséario ao consumo imediato, resulta um excedente. Netto
e Braz (2007) destacam que isso revoluciona a vida das comunidades primitivas, porque, além
de reduzir a situagdo de pendria em que viviam, cria a possibilidade do acimulo dos produtos

do trabalho, o que, por sua vez, traz dois efeitos imediatos:

De um lado, junto com uma maior divisdo na distribui¢do do trabalho (...),
produzem-se bens que, ndo sendo utilizados no autoconsumo da
comunidade, destinam-se a troca com outras comunidades — esta nascendo a
mercadoria e, com ela, as primeiras formas de troca (comércio). De outro, a
possibilidade da acumulacdo abre a alternativa de explorar o trabalho
humano; posta a exploracdo, a comunidade divide-se, antagonicamente,
entre aqueles que produzem o conjunto dos bens (os produtores diretos) e
aqueles que se apropriam dos bens excedentes (os apropriadores do fruto do
trabalho dos produtores diretos).

Quando essa possibilidade (de acumulacdo) e alternativa (de exploracdo) se
tornam efetivas, a comunidade primitiva — com a propriedade e a
apropriacdo coletivas que Ihe eram inerentes — entra em dissolugdo, sendo
substituida pelo escravismo (Netto & Braz, 2007, p. 57, grifos do autor).

N&o obstante, 0 mesmo excedente que inaugura a escravizagdo dos homens por
outros homens estard na base da decadéncia desse tipo de relagdo social, em favor da
serviddo. Sigamos com Netto e Braz (2007). No escravismo, “o trabalho era realizado sob
coercdo aberta e o excedente produzido pelo produtor direto (o escravo) Ihe era subtraido
mediante a violéncia, real e potencial” (p. 65-66), assim como no regime feudal “o excedente
produzido pelos servos era expropriado mediante 0 monopdlio da violéncia (real e potencial)
exercido pelos senhores que, ademais, administravam a justi¢ca no limite dos seus feudos” (p.
69).

Marx (1984b, p. 262) registra que vai ocorrendo ai “um processo historico de
separagdo entre produtor e meio de produgdo”, ao qual denomina de acumulacéo primitiva e
que Netto e Braz (2007, p. 87) apontam como a “condi¢do fundamental para o surgimento do

modo de producdo capitalista: a relacdo capital/trabalho”.
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Ranieri (2001) discute que, no capitalismo, ocorre uma contraposicéo entre capital e

trabalho, que se expressa, segundo Marx, em trés formas essenciais, quais sejam:

(...) arelacdo da propriedade privada € o trabalho, o capital e a relacdo entre
ambos. O movimento que essa estrutura devera percorrer é: primeiro, a
unidade imediata ou mediata de ambos: capital e trabalho estdo, ainda em
principio, unidos; depois, separam-se e estranham-se, mas elevando-se e
preservando-se (...) reciprocamente enquanto condi¢des positivas.
Contraposicdo mutua: excluem-se reciprocamente, e o trabalhador
reconhece o capitalista como sua ndo-existéncia (...) e vice-versa; cada um
procura arrancar do outro sua existéncia (...).

Contraposicdo de cada um contra si mesmo. Capital = trabalho acumulado =
trabalho. Enquanto tal divide-se no proprio capital e no seu juro, da mesma
forma que este em juro e em lucro. Sacrificio pleno do capitalista. Ele
declina na classe trabalhadora da mesma forma que o trabalhador — mas s6
excepcionalmente — se torna capitalista. O trabalho como [sendo] um
momento do capital, seus custos. Portanto, o salario, um sacrificio do capital.
O trabalho decomposto em si e no salario. O trabalhador mesmo como
[sendo] capital e mercadoria. Contraposi¢do reciprocamente hostil (p. 34,
grifos do autor).

Ante 0 quadro abordado por Ranieri, 0 que ocorre em termos de desenvolvimento
humano é uma (des)efetivacdo. Como explica Candido (2008, p. 16), no capitalismo, “quem
se apropria das caracteristicas humanas é a mercadoria, s&o as coisas em razdo das quais as
energias intelectuais e musculares sdo despendidas”; e isso constitui-se numa barreira a

realizacdo das potencialidades humanas.

Vale lembrar que 0 mesmo se d& com o tempo livre formatado pela l6gica do capital.
Candido (2008, p. 205) assevera que, “quanto mais 0 homem tem condicdes de ser liberado
do seu trabalho, mais tempo a ele 0 homem tem que dedicar”. Ocorre que, se por um lado o
“capital libera tempo de trabalho necessario”, por outro ele “se apropria do tempo liberado
para explorar o sobretrabalho”. Como consequéncia, ao invés de ampliar seu desenvolvimento
enquanto ser humano, organizando seu tempo livre de modo autbnomo e significativo, o
trabalhador mal consegue condigdes para repor a forga de trabalho.

Esses estados de desumanizacdo sdo a concretizacdo da logica de acumulagéo do
capital, que tudo subordina & sua necessidade de autoexpansdo, dinamizada pelas suas
contradicBes. Mészaros (2007) descreve que ai estd uma perversao total do processo historico,
porquanto o primeiro ato historico — a criacdo de uma necessidade [humana] - é substituido
“pela Unica e exclusiva necessidade alienante do capital de autorreproducéo ampliada a todo

custo, ameagando levar com isso a propria histéria humana a um fim” (p. 256).
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Desenha-se um quadro que Netto e Braz (2007, p. 244, grifos dos autores) assim

descrevem:

A lei geral da acumulacdo capitalista ... revela a sua vigéncia de modo
irretorquivel: enquanto se exponencia a possibilidade da producdo de
riqguezas, um terco da humanidade vive em condi¢bes animalescas.
Enquanto, para as classes dominantes dos paises centrais e das periferias, 0
‘consumo conspicuo’ e o eshanjamento em quinquilharias de luxo tornaram-
se um modo de vida, os trabalhadores engrossam o contingente de
subempregados, empregados temporarios e desempregados e imensas
massas populacionais (medidas na casa de centenas de centenas de milhdes)
subsistem no pauperismo. A pobreza vé-se naturalizada e ja ndo se p6e mais
a questdo de suprimi-la: o que a ordem burguesa tem a oferecer-lhe, para
reduzi-la, é uma assisténcia social refiantropizada.

Este € o limite do capitalismo burgués. A partir de sua contradicdo fundamental —
producéo social X apropriagdo privada da produgdo — quanto mais se cria riqueza, mais seu
potencial libertador se converte em miséria generalizada. E um movimento que escapa ao
proprio controle do capital. Porém, como lembra Marx (1999, p. 53): “as forgas produtivas
que se encontram em desenvolvimento no seio da sociedade burguesa criam ao mesmo tempo
as condicOes materiais para a solugdo desse antagonismo”. As relagBes sociais de produgdo
capitalistas estdo entravando o desenvolvimento das forgas produtivas. Abre-se assim a
possibilidade de revolugéo.

Ademais, enquanto o processo de transi¢do socialista ndo se viabiliza, a avalanche
capitalista segue arrastando tudo consigo, reiterando as velhas contradi¢des e implementando

novas contradi¢des (Netto & Braz, 2007).

1.4 A alienagéo: fragmentacdo entre a esséncia e a existéncia do homem

A alienacdo é propria de sociedades onde tém vigéncia a divisdo social do
trabalho e a propriedade privada dos meios de producdo fundamentais,
sociedades nas quais o produto da atividade do trabalhador ndo Ihe pertence,
nas quais o trabalhador é expropriado — quer dizer, sociedades nas quais
existem formas determinadas de exploracdo do homem pelo homem (Netto
& Braz, 2007, p. 45, grifos dos autores).

Neste item tratarei de um recorte dos itens anteriores: a alienagdo. Considerei

relevante fazé-lo, dado seu grau de importdncia como Obice ao desenvolvimento da



46

potencialidade humana em geral e, por consequéncia, em suas condi¢des especiais — tais como

a superdotacéo e/ou a genialidade.
Conforme Saviani (20044, p. 29),

etimologicamente a palavra ‘alienacdo’ deriva do adjetivo latino alius, alia,
aliud. Alius significa simplesmente, “outro’. Deste adjetivo deriva ‘alienar’,
‘alienacdo’, ‘alienado’. E séo essas expresses que tanto podem significar
‘tornar outro’, ‘tornado outro’, isto é, ‘objetivar’, ‘objetivacao’, ‘objetivado’,
como ‘passar para outro’, ‘passado para outro’ ou ‘apropriado por outro’.

Na segunda acepcdo apresentada esta o sentido da alienacdo em Marx™: a falta de

consciéncia de sua propria situagdo, de sua condi¢cdo como sujeito de seus prdprios atos, de

suas proprias obras e, por conseguinte, da historia da humanidade (Saviani, 2004a) - estado

desviado de “ser humano”, generalizado e acirrado no modo de produgéo capitalista.

5 O escopo deste item é uma discuss&o abreviada de alguns pontos da teoria da alienacdo em Marx. Para o leitor
interessado na discussao da alienagcdo em Hegel e Feuerbach, e num paralelo destes com a teoria da alienagéo
marxiana, indico Duarte (2004), Markus (1974a), Mészaros (2006) e Ranieri (2001). Apenas a titulo
introdutorio, apresento um quadro — que é uma mera justaposicdo realizada por mim —, de dois quadros
comparativos, desenvolvidos por Sanchez Vasquez, em 1982, e reproduzidos por Saviani (2004a, p. 31-32).

HEGEL

FEUERBACH

MARX

1. Sujeito da
alienacdo

O espirito

O homem em geral

O operario

2. Atividade em que
se aliena ou esfera

Espiritual

A consciéncia humana

O trabalho humano

da alienacdo

3. Carater da Teorica (autoconhecimento | Teorica (consciéncia de si | Pratica (ato de
atividade do espirito) do homem) produgdo)

4. Objetivagdo ou Universal (na natureza, na Um objeto ideal: Deus Um objeto real: o
produto dessa historia, na cultura) produto do trabalho
atividade humano

5. Relacgdo entre

Toda objetivacdo é

Existe uma objetivagdo

Nem toda objetivagdo é

objetivacdo e alienacédo ndo alienada alienada

alienacdo

6. Superacdo da Ao se cancelar toda Ao se cancelar a Ao se abolir a
alienacdo objetivacdo objetivacdo religiosa propriedade privada
7. Valor desta Positivo Negativo Negativo

categoria

8. Conteldo da [n&o consta] Desumanizacao do Desumanizagao do
alienacédo homem operario

9. Acdo inversa do
sujeito sobre o
objeto

[n&o consta]

Deus domina 0 homem

O produto do trabalho se
volta contra seu produtor

10. O que se aliena
e se desaliena

[n&o consta]

Esséncia humana

Esséncia humana
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Em alemdo existem trés termos para designar “alienagdo”: EntduBerung,
Entefremdung e Veraubergund. Betty Oliveira'®, citada por Saviani (2004a, p. 30), assim os

apresenta:

O termo ‘EntauBerung’ é traduzido em portugués, por vezes, como
‘exteriorizagd0’ ou ‘externacdo’ e, em outras vezes por ‘exaurimento’; o
termo ‘Entfremdung’ é traduzido em portugués, por vezes por
‘estranhamento’”” e, em outras vezes, por ‘alheamento’.... O terceiro termo
‘VerduBerung’ era um termo empregado originalmente somente para as
questdes juridicas da economia. Essa designacdo permanece até hoje, como
acontece em portugués, quando dizemos ‘alienacdo de bens’, ‘bens
alienados’, etc. O termo passa, mais tarde, a ser utilizado também no seu
sentido figurado. Nos classicos do marxismo, por exemplo, é um dos 3
termos utilizados como significado de processo de exploragdo entre os
homens, embora com menos frequéncia que os dois anteriormente citados.

A respeito dessa citagdo, Saviani (2004a, p. 31) comenta que “EntauBerung
corresponde ao sentido positivo de ... objetivar. Designa, pois, o processo de producdo por
meio do qual o homem cria um mundo objetivo”. Ou, dito de outra forma, o processo de
trabalho pelo qual o homem “pbe em agdo suas forgas subjetivas que se exteriorizam e se
objetivam nos produtos de sua atividade”. J& Entfremdung corresponderia ao sentido negativo
de “apropriado por outro”; “designando o processo pelo qual os produtos do trabalho se
tornam estranhos ao trabalhador e sendo apropriados por outro, 0 ndo-trabalhador, voltam-se
contra o seu criador”.

No nivel macro isso representa a alienacdo da propria humanidade. Nas palavras de
Meészaros (2006, p 20): “significa perda de controle: sua corporificagdo numa forga externa
que confronta os individuos como um poder hostil e potencialmente destrutivo”.

Além de afetar a relacdo homem-humanidade, a alienacdo afeta também outros trés
aspectos importantes: a relagdo homem-natureza, a relacio homem-atividade produtiva e a
relacio homem-homem. Marx os analisa nos Manuscritos econémico-filosoficos de 1844
(2004), e Mészaros faz uma sinopse comentada em seu A Teoria da alienagdo em Marx

(2006). Vejamos o que dizem.

16 Esse material foi cedido a Saviani por Betty Oliveira antes de sua publicacdo. Ele faz parte de um texto em
elaboracdo, cujo titulo previsto é: “Algumas dificuldades com o uso do termo “alienacdo” e suas implicagdes
para os estudos em educagao”.

17 Jesus Ranieri em seu livro A Camara Escura: alienacéo e estranhamento em Marx (2001) defende que Marx
usa os termos alienagdo e estranhamento com distingdo, e ndo como sinénimos. Ndo entrarei aqui nesta
discussdo; ao leitor interessado, remeto a obra referida.
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A alienacdo dos seres humanos em relagcdo & natureza é caracterizada por Marx

(2004) como o “estranhamento da coisa”; é como se 0 homem estivesse alienado da sua

relacdo com 0 mundo exterior.

A alienacdo em relagdo & sua propria atividade produtiva equivale a dizer que é uma
alienacdo em relagdo a si mesmo, caracterizada por Marx (2004) como “autoestranhamento”.
Disto deriva que o trabalho do homem “ndo lhe oferece satisfacdo em si e por si mesm[o],
mas apenas pelo ato de vendé-1[o] a outra pessoa” (Mészéros, 2006, p. 20)

Sobre a alienacdo em relacéo a espécie e ao género humanos, pode-se dizer que esta

embutida nas duas anteriores — o estranhamento do objeto e o estranhamento de si mesmo — e
as expressa em termos de relacbes. Mészaros (2006) chama a atencéo para o fato de que, na
medida em que o trabalho é a “objetivacdo da vida da espécie humana™ (p. 20), ao se
apropriar dele e coloca-lo contra o seu produtor, o capitalismo provoca um rebaixamento na
“condigdo humana”.

Sobre a alienacédo de uns em relagdo aos outros, que decorre das trés anteriores, Marx
(2004, p. 85-86) comenta que:

Quando o homem esta frente a si mesmo, defronta-se com ele o_outro
homem. O que é produto da relagdo 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.

Ante a sensagdo de que sua propria atividade ndo lhe pertence — o que é determinado
pelo modo como € explorado - “o trabalho, apesar de ser sua propria atividade, é considerado
algo externo no qual ele ndo encontra a sua realizacdo mas a sua perdicdo, um fator de
sofrimento e ndo de satisfagdo” (Saviani, 20044, p. 34) —, 0 homem o olha como estranhado,

como posse de outrem. Isto provoca um rompimento entre a esséncia'® e a existéncia do

homem. Vejamos como Mérkus (1974a, p. 99, grifos meus) resume esse processo:

Em ultima analise, a alienacdo nada mais é que uma ruptura na qual a
evolucdo da humanidade se destaca da evolugdo do individuo, na qual o
efeito — que modifica e desenvolve o homem — da atividade humana
apresenta-se apenas como relacdo social global, mas ndo como elemento
capaz de provocar a formacdo do individuo, o desenvolvimento da
personalidade e de sua atividade.

18 Considero importante pontuar, que na teoria marxiana, ndo hé lugar para pensar a esséncia humana como algo
absoluto, metafisico, abstrato ou individual. Ao invés disso, Marx e Engels (2002, p. 109) — na sexta tese sobre
Feuerbach —, a define como “o conjunto das relacdes sociais”.
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E assim que, conforme desvendou Marx (1984a), uma vez alienado, o trabalho, no
processo de producgdo das mercadorias, acaba produzindo, igualmente, o préprio operéario
como mercadoria. Em outra obra, Marx (2004, p. 79) assevera que 0 operario torna-se a

mercadoria mais miseravel, ja que

a miséria do trabalhador pde-se em relacdo inversa a poténcia (Macht) e a
grandeza (Grosse) da sua produgdo, que o resultado necessario da
concorréncia € a acumulacdo do capital em poucas médos, portanto a mais
tremenda restauracdo do monopolio, que no fim a diferenca entre o
capitalista e o rentista fundiario (Griindrentner) desaparece, assim como
entre o agricultor e o trabalhador em manufatura, e que, no final das contas,
toda a sociedade tem de decompor-se nas duas classes dos proprietarios e
dos trabalhadores sem propriedade.

Martins (2004b, p. 205), afirma que “dessa maneira, a alienacéo econdmica conduz a
alienacdo da consciéncia e a sua desintegracdo”, e Rossler (2004) completa que isso se da
quando e porque a vida real reflete-se na consciéncia de homens escravizados e explorados.
Isto, no modo de produgdo capitalista, pelo que afirma Marx (1984), se da a priori, pois o
trabalhador vende sua forgca de trabalho para entrar no processo. De antemdo, combina —
condicionado pelas condi¢des histdricas — que o resultado do que produzird ndo sera seu. O
trabalho esté& previamente alienado e incorporado ao capital.

A parte feliz dessa constatacdo atroz é que, sendo a alienacéo fruto da historia, as
condigdes para sua eliminagdo — tais como desenvolvimento das forgas produtivas,
acirramento das contradi¢Oes capitalistas e seus desdobramentos, a ampliacdo da capacidade
de controle dos instrumentos a partir do maior conhecimento das suas caracteristicas objetivas
e a transformacédo radical da educacdo — sdo geradas par a par com ela (Mészaros, 2006;
Saviani, 2004a), como um fruto potencial do trabalho humano.

Se, como vimos até aqui, e Netto e Braz jA apontavam na epigrafe (p. 42), a
alienacdo esta atrelada a divisdo do trabalho (que, longe de libertar o homem de sua
dependéncia da natureza, gera limitaces e deformagdes), a propriedade privada (enquanto
apropriacdo da vida humana) e a exploracdo do homem pelo homem, pensar sua superagéo

implica

promover uma evolugdo histdrica na qual cessara o contraste entre a riqueza
da sociedade, os mil matizes de sua vida, por um lado, e a submissdo, a
limitacdo, o carater unilateral de cada individuo, por outro lado; na qual serd
possivel avaliar de forma adequada o grau de evolucdo do progresso social
mediante a maturidade do individuo; na qual a universalidade e a liberdade
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do género humano se expressem diretamente na existéncia variada e livre de
cada homem (Markus, 1974a, p. 99, grifos meus).

Na proposta marxiana é defendida no conjunto de sua obra a superacdo do

capitalismo pelo socialismo. Estamos falando da possibilidade de emancipacdo em todos 0s

sentidos, qualidades e atributos humanos — seja subjetiva seja objetivamente — tornando a

atividade humana paulatinamente mais autoconsciente.

E importante marcar que esse processo nio se dard de modo homogéneo e
harmonioso. O socialismo ndo é apenas um ponto de chegada, a conquista final na histéria da
humanidade; €, sim, um momento do movimento, a sintese da superacdo do capitalismo e a
tese de uma nova forma de os homens produzirem, relacionarem-se, existirem, e, como toda
tese, j& traz em si 0 gérmen da antitese, da sua propria superagao.

Outro aspecto a ser considerado nesse processo, & luz da obra marxiana, é que a
corrupcao da personalidade humana atingiu niveis muito altos no capitalismo. De forma que,
a superacdo da divisdo de classes sociais ndo acabard automaticamente com as caracteristicas
associadas a tais deformagdes (a ambicdo, por exemplo). A Psicologia e a Educagdo serdo
chamadas a contribuir fundamentalmente para a construgdo do novo homem socialista
[temética que aprofundarei no capitulo terceiro].

Faz-se mister a esta altura da discussdo, & guisa de passar ao item posterior —
revolugéo —, registrar dois pontos de elevada importancia, comentados a seguir.

1) Marx ndo fala do socialismo como uma sociedade absolutamente ndo alienada,

mas como uma tendéncia continuamente decrescente de alienacdo (Mészaros, 2006), e

a moldura para a avaliagdo adequada desse problema do desenvolvimento
humano deve ser a concepgdo dialética da relacdo entre a continuidade e a
descontinuidade - isto é, a ‘descontinuidade na continuidade’ e a
‘continuidade na descontinuidade’ —, mesmo que se coloque a maior énfase
possivel as diferencas qualitativas entre as fases comparadas (Mészaros,
2006, p. 165).

2) Marx, ao analisar a alienagdo, opBe rejeicdo as mediagbes que ele chama de
segunda ordem — propriedade privada, a relagéo de troca orientada para 0 mercado, divisao do
trabalho e o Estado — e reafirma a validade absoluta (contrapondo-se aos defensores ingénuos
de uma unidade direta) da mediagdo de primeira ordem: a atividade produtiva como tal. Logo

“uma negacdo adequada da alienagdo €, portanto, insepardvel da negacdo radical das

mediacOes capitalistas de segunda ordem” (Mészaros, 2006, p. 82) — que
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impSem a humanidade uma forma alienada de mediacdo. A alternativa
concreta a essa forma de controlar a reproducdo s6 pode ser a automediacao,
na sua inseparabilidade do autocontrole e da auto-realizacdo através da
liberdade substantiva e da igualdade, numa ordem social reprodutiva
conscienciosamente regulada pelos individuos associados (Mészaros, 2006,
p. 73).

Nestas condicOes, as potencialidades humanas podem se manifestar como tal, ao
invés da manifestacdo capitalista, subsumida a uma necessidade exterior a elas. O ser humano
avanca da efetividade atual como “homem-mercadoria” alienado, para a potencialidade do
que Marx chama de “o rico ser humano” ou “rico individuo social”, cujas necessidades, como
j& pontuei anteriormente, sdo capazes de conferir novas finalidades & producéo, com o
corolério do desenvolvimento e expressdo da vida humana em sua plenitude.

As mediacOes da modalidade educacional nesse contexto serdo abordadas no capitulo

terceiro, conforme venho anunciando.

1.5 Revolugdo: instrumento para a emancipag¢do humana

Vocés judeus, tornam-se egoistas se pedem para vocés, como judeus, uma
emancipacdo especial. Sendo alemédes, deveriam trabalhar pela emancipagéo
politica® da Alemanha e, como homens, lutar pela libertacio da
humanidade.... Vocés deveriam perceber a causa Unica da sua opressdo e do
seu infortinio ndo como excecdo a regra, mas como confirmacdo da regra
(Marx, 2006, p. 13).

Marx evidencia nesta epigrafe que a luta que temos que travar ndo é regional, mas
sim, do coletivo humano; e que as diferencgas e as discordancias precisam ser subsumidas ao
objetivo comum e urgente da emancipacdo humana. Diversos autores contemporaneos, entre
eles Mészéros (2002, 2006, 2007), Tumolo (2005), Netto e Braz (2007), além de reafirmarem
o alerta marxiano, constatam que o potencial de destrutividade gerado pela propria
humanidade alcangou uma estatura descomunal. Pensar a revolugdo hoje mais do que pensar
um homem liberto e pleno, significa pensar uma alternativa de continuidade da espécie

humana.

1 Parte do processo revolucionario passa pela emancipagéo politica, mas isso por si s ndo basta.
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Marx também chama a atencéo, ainda na epigrafe, para a necessidade de entender o
funcionamento da sociedade capitalista para poder supera-la?’. Bem mais do que apontar o
caminho, ele dedicou grande parte de sua vida — vinculado aos operarios e em parceria
intelectual com “Friedrich Engels (1820-1895), seu camarada de ideias e de lutas” — a estudos

e pesquisas que resultaram na “teoria social que esclarece o surgimento, 0 processo de

consolidacdo e desenvolvimento e as condicdes de crise da sociedade burguesa (capitalista)”
(Netto & Braz, 2007, p. 24).

Mészaros assevera que o que Marx fez foi

identificar na realidade os complexos elos intermediarios dos multiplos
fendbmenos sociais, encontrar as leis que governam suas institucionalizagfes
e transformacgdes reciprocas, as leis que determinam sua relativa “fixidez’,
bem como suas ‘modificacfes dinamicas’, demonstrar tudo isso na realidade,
em todos 0s niveis e esferas da atividade humana (2006, p. 94, sublinhado
meu, grifo do autor).

Marx desvendou os segredos do capitalismo e disponibilizou o resultado de seu
trabalho como instrumento para a luta revolucionéria, crente de que a propria teoria — desde
que seja radical - se converte “em forga material quando apropriada pelas massas” (Marx,

2006, p. 53), mas sem nunca se esquecer de que “a arma da critica ndo pode substituir, sem

davida, a critica das armas; a forca material s6 sera abatida pela for¢a material” (Marx, 20086,

p. 53, grifo meu). E pautada na base material — as necessidades concretas da humanidade —
que a teoria se efetiva e joga &gua no moinho da historia.

N&o € demais repetir a maxima marxiana de que “Ser radical é segurar tudo pela raiz.
Mas, para 0 homem, a raiz é o préprio homem” (Marx, 2006, p. 53).

Foi na busca por entender o homem e suas relagdes, pesquisando como ao longo da
histdria ele veio se organizando para produzir a sua vida, que Marx chegou & certeza de que a

forma de organizacdo burguesa ndo é mais que uma forma transitéria, repleta de contradices

e tendéncias histéricas, que carrega em si, por superacdo, as sociedades anteriores, e por

germinacéo, a sociedade comunista, a qual, ao contrério do que pensam os leitores desatentos,

2O historiador Eric John E. Hobsbawn (1917-) em entrevista concedida a Marcello Musto em 29/09/2008,
acerca da crise atual do capitalismo afirma a atualidade de Marx para a compreensdo do mundo e dos
problemas que se nos apresentam hoje, atesta que o mundo ndo pode ser efetivamente transformado se néo
for compreendido, e defende, para tanto, a urgéncia de “um retorno a analise de Marx sobre o capitalismo e
seu lugar na evolucdo histérica da humanidade — incluindo, sobretudo, suas analises sobre a instabilidade
central do desenvolvimento capitalista que procede por meio de crises econdmicas auto-geradas com
dimensdes politicas e sociais” (p. 3).
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ndo € vista por Marx como o “‘fim da histéria’, mas apenas o ponto inicial de uma nova
histdria, aquela a ser construida pela humanidade emancipada” (Netto & Braz, 2007, p. 24).

O método desenvolvido por Marx enquanto construia o seu corpo tedrico constitui
em si mesmo uma contribuicdo imprescindivel a todas as ciéncias em seu processo de
autodesvelacéo (estas, via de regra surgiram para responder a necessidades burguesas) e nova
construgdo, com vistas a ser apropriada pelos trabalhadores e poder engrossar o corddo da

“teoria humana”?!

como forca revolucionaria.

Conforme Netto e Braz (2007), Marx ndo trabalhou por negagdo tedrica dos
cléssicos, mas sim, por superacdo. Depois de estudé-los com afinco, tomou notas, “dialogou”
com os autores, enalteceu suas conquistas, apontou limites e esclareceu seus equivocos, na
medida em que foi historicizando as categorias e pondo por terra a naturalizagdo que as
eternizava.

Da mesma forma como Marx ndo jogou fora os classicos da economia burguesa e
criou uma teoria paralela, também a construcéo de uma nova forma societéaria ndo serd um ato
original, mas sim, de uma nova forma de produzir, organizar, distribuir e consumir a riqueza
humana acumulada, pautada — por superagdo — na historia das geracdes anteriores.

Poderiamos dizer que, nesta perspectiva, ser revoluciondrio é ser marxista na acepcéo
de Markus (1974, p. 112): “ser marxista, ndo obstante a tautologia, ... significa: aplicar em
toda sua complexidade o método de analise da realidade social e historica criado por Marx e
Engels”. Tal método, que — reitero — per se possibilita a apreensdo das determinag@es, do
movimento e do continuo vir-a-ser da realidade social, pde como realidade a superagao das
mediag0es de segunda ordem, do modo de producdo atual e das mediocridades da
personalidade humana vinculadas ao capital, pavimentado a condi¢cdo de desenvolvimento
pleno das potencialidades humanas.

Sublinhada a importancia visceral da filosofia e do método marxista, entendo
pertinentes, antes de seguir com os apontamentos acerca da revolugéo, algumas palavras a ele
referentes, sem pretender mais que uma breve retomada da sua logica (dialética) e do seu

pressuposto (materialista).

21 Esse seria um primeiro momento, ainda na fase inicial da transicdo e como motor da mesma. Processo que
seguiria numa sociedade socialista, no sentido de responder as novas necessidades sociais e a nova forma de
ser do homem. E posteriormente avancaria para a integracdo dos saberes, conforme o ideal de Marx de que
haveria no comunismo uma Unica ciéncia: uma “ciéncia humana”, que se tornaria “uma realidade na medida
em que a alienacdo [fosse] suprimida praticamente e assim a totalidade da prética social [perdesse] seu carater
fragmentado”. Tal ciéncia seria uma sintese “dos campos tedricos particulares: 1) entre si mesmos; e 2) com a
totalidade de uma pratica social ndo-alienada” (Mészaros, 2006, p. 98).
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A l6gica é um fio condutor da forma de entender e explicar o mundo. E o movimento

do pensamento. Duarte (2003, p. 50) afirma que a I6gica dessa concepcéo é dialética porque:

a apreensdo da realidade pelo pensamento ndo se realiza de forma imediata,
pelo contato direto com as manifestacfes mais aparentes da realidade. Ha
que se desenvolver todo um complexo de mediacdes tedricas extremamente
abstratas para se chegar a esséncia do real.

A ldgica dialética instrumentaliza a apreenséo da realidade em sua dindmica, porque

ndo segue um sentido linear, ela opera com a reciprocidade dos elementos que compdem a

totalidade, elementos que tém sua contradicdo mediada de modo a se constituir no gerador do

movimento objetivo da realidade. Assim, como aponta Oliveira (2005), as leis da dialética séo
exatamente as leis da estrutura movente da vida e do mundo.

Outra lei da dialética que se faz essencial considerar aqui é a lei da negacdo da

7

negacdo, pois e ela que nos permite pensar a superagdo por incorporagdo, como a
exemplificada acima quando Marx estuda os classicos: ele conserva as bases solidas, mas vai
além dos limites dos autores com os quais dialoga. Oliveira (2005) registra que essa lei é

constituida de trés momentos fundamentais:

1) colocar um fim em algo; 2) conservar esse algo; 3) Superar a forma e o
contetdo desse algo. Isto é: se minha atuacdo implica necessariamente uma
mudanca em algo, preciso primeiramente conhecer esse algo para
compreender o que precisa ser modificado, aquilo que precisa “ter um fim”.
Mas isso ndo quer dizer que vou eliminar o algo que preciso modificar.
Quando penso em modifica-lo ja estou de certo modo também constatando
que ele precisa ser conservado em seu cerne ou em sua base. Nesse sentido,
e s6 nesse sentido, preciso conserva-lo (Oliveira, 2005, p. 44).

E preciso capturar a_materialidade do movimento, estudar a realidade no seu
processo de transformacéo, para entender as condi¢des concretas, temporais e historicas que a
produzem. Ela pressupde um fluxo constante, ndo havendo o que vem primeiro e 0 que vem
depois; tudo estd em movimento e é passivel de modificacdo. Como lembra Mészaros (2006,
p. 111), o sistema marxiano ndo admite “fixidez” (exceto relativa) em nenhuma fase.

O sentido e a funcéo da dialética estdo em apreender o momento de transi¢éo, pensar

objetivamente sobre ele, para poder exercitar cientificamente a capacidade de antever e agir

sobre os acontecimentos. Nessa linha de pensamento, Meira (2007, p. 35) assevera que a

reflexdo dialética, ao apreender as determinacBes, a concretude e o movimento dos

fendmenos, propicia a clareza de que a realidade historica pode ser transformada
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pela acdo humana e por isto pode transformar o imediato em mediato;
apanhar a totalidade do concreto em suas multiplas determinagdes e articular
esséncia/aparéncia, parte/todo, singular/universal e passado/presente,
compreendendo a sociedade como um movimento de vir a ser.

Por isso, essa é a logica que “encerra as possibilidades para a decodificagdo do pleno
desenvolvimento humano na mesma medida em que evidencia os limites impostos pelo
capitalismo a este desenvolvimento” (Eidt, 2009, p. 235).

O pressuposto, por sua vez, refere-se a um conjunto prévio de suposi¢des que
organizam o pensamento, possibilitando a apreensdo da realidade. Reporto-me novamente a
Duarte (2003), para quem o pressuposto desta concepcdo é materialista em virtude de que
Marx, ao defender a necessidade de mediagdo do abstrato, ndo faz concessédo a nenhum tipo

de idealismo ou subjetivismo, de modo que

0 conhecimento construido pelo pensamento cientifico a partir da mediacéo
do abstrato ndo é uma construcdo arbitraria da mente, ndo € o que o
fenbmeno parece ser ao individuo, esse conhecimento € captacdo, pelo
pensamento, da esséncia da realidade objetiva, € reflexo dessa realidade
(Duarte, 2003, p. 50).

Buscar esse conhecimento amplia a consciéncia da totalidade histérica, aumenta a
compreensdo do hoje e permite pensar projetivamente o futuro — passo importante num
processo revolucionario.

O que seria, enfim, uma revolucéo?

Mészéros (2007) é bastante claro quando afirma que a revolugdo ndo pode ser
concebida como um Unico e gigantesco ato que resolve e consuma tudo; ao contrario, ela é um
movimento continuo, profundo e oniabrangente, ou seja, que perpetra a transformagéo de cada

instancia social. Uma revolug&o significa uma mudanca estrutural, em que

a derrubada ou abolicdo de algumas instituicdes em situacGes historicas
especificas € um primeiro passo necessario. Atos politicos radicais sdo
necessarios a fim de eliminar um tipo de pessoal e possibilitar o surgimento
de alguma outra coisa em seu lugar. Mas 0 objetivo tem de ser um processo
profundo de continua transformagéo social (Mészaros, 2007, p. 80, grifos do
autor).

Em sintonia com Mészéros, Tumolo (2005) ressalta alguns aspectos do processo
revoluciondrio: 1) ele é resultado da luta de classes; 2) exige a implementacdo de taticas e

estratégias bem-elaboradas; 3) precisa levar & superacdo de um modo de producéo; 4) efetiva-
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se na alteragéo substancial de todas as relagdes sociais. E completa Candido (2008, p. 206), 5)
“ocorre entdo o livre desenvolvimento das individualidades”; 6) e possibilidade dos
individuos de receber uma formagdo completa e de qualidade: artistica, cientifica, etc.
Lembrando o velho camarada Marx (2006): mais do que sempre, precisamos acabar
com as ilusdes, e s6 o faremos conclamando as pessoas a acabarem “com uma condicdo que
precisa de ilusdes”. Isso passa pelo seguimento da indicagcdo de Duarte (2003, p. 13-14) de
procurar “compreender qual o papel desempenhado por uma iluséo na reproducéo ideoldgica
de uma formagéo societaria especifica”, no caso a capitalista. E preciso analisa-la & luz do

materialismo histérico-dialético. Para adquirir subsidios para fazé-lo, podemos recorrer ao

estudo de “O Capital” e outros cldssicos marxianos e marxistas precipuamente, mas também

dos cléssicos burgueses e dos autores contemporineos, como Istvan Mészaros e Eric John

Earnest Hobsbhawn?2.

No processo de compreensdo das ilusdes estd o norte de como desenvolver agdes
coletivas de carater efetivamente transformador, a curto, médio e longo prazo. Mészaros
(2007, p. 182) chama a atencéo para o fato de que as ultimas sdo necessarias, “porque o alvo
real da transformacdo sé pode estabelecer-se no interior desse horizonte”; mas manter esse
horizonte a frente dos olhos orienta as acfes mais proximas, imprescindiveis, embora

modestas. Segue o0 autor citado:

A verdade é que nada poderemos adquirir se ficarmos esperando ‘as
condicdes favoraveis’ e 0 ‘momento certo’. As pessoas que defendem uma
grande mudanga estrutural precisam estar constantemente cientes das
restricdes que tém de enfrentar. Ao mesmo tempo, precisam cuidar para ndo
permitir que essas restrigdes se congelem na forca paralisante de alguma ‘lei
objetiva’ ficticia dotada da autoridade para desvia-las de seus objetivos
professados (Mészaros, 2007, p. 182).

No exercicio das defesas militantes que faz, Mészaros (2007, p. 87-88) elencou
algumas das principais contradi¢cGes que constituem “o desafio e o fardo historico” a serem
enfrentados por nos e as geracoes vindouras. Embora discutir cada um deles fuja aos limites

deste trabalho, considero importante reproduzi-los, uma vez que tomam parte no nivel macro

22 |stvan Mészaros é um filésofo hingaro, discipulo de George Lucaks. Reconhecido internacionalmente como
um dos principais intelectuais marxistas contemporaneos; professor emérito da Universidade de Sussex, na
Inglaterra, foi também professor de filosofia e ciéncias sociais na Universidade de York. Eric John Earnest
Hobsbawn é um historiador inglés marxista reconhecido internacionalmente, cuja obra é considerada uma das
mais importantes da atualidade. E membro da Academia Britanica e da Academia Americana de Artes e
Ciéncias. Foi professor de Histdria na Universidade de Londres e no momento é professor da New school for
Social Research, em Nova York.
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das determinagdes da educacdo, da psicologia e do desenvolvimento das potencialidades

humanas — objetos de analise da presente dissertag&o:

Producéo e controle;

Producéo e consumo;

Producéo e circulagdo;

Competicdo e monopolio;

Desenvolvimento e subdesenvolvimento (ou seja, a divisdo entre Norte e
Sul, tanto globalmente quanto no interior de cada pais);

Expansdo das sementes de uma contragdo destinada a produzir crises;
Producdo e destruicdo (essa Ultima geralmente glorificada como
“produtiva” ou “destruicao criativa”);

Dominagdo estrutural do capital sobre o trabalho e sua dependéncia
insuperavel do trabalho vivo;

Producéo de tempo livre (sobretrabalho) e sua paralisante negacdo com o
imperativo de reproduzir e explorar o trabalho necessario;

Forma absolutamente autoritaria da tomada de decisfes no processo
produtivo e a necessidade de sua implantacéo “consensual”;

Expansdo do emprego e geragdo do desemprego;

Impulso de economizar recursos materiais e humanos combinado ao
absurdo desperdicio deles;

Crescimento da produgdo a todo custo e a concomitante destruicdo ambiental;
Tendéncia globalizadora das empresas transnacionais e restricdes
necessarias exercidas pelos Estados nacionais contra seus rivais;

Controle sobre unidades produtivas especificas e falta de controle sobre seu
ambiente (dai o carater extremamente problematico de todas as tentativas de
planejamento em todas as formas concebiveis do sistema do capital); e
Contradicdo entre a regulacdo econdmica e politica de extracdo de
sobretrabalho.

Mészéros (2007) deixou evidente que é “absolutamente inconcebivel superar

qualquer uma dessas contradi¢cdes, muito menos essa rede inextrincavelmente combinada,

sem instituir uma alternativa radical ao modo de controle do metabolismo social do capital”

(p. 88); ou seja, somente voltando-nos ao homem, em seu potencial emancipado, e

estabelecendo uma sociedade baseada na “igualdade substantiva”, podemos vencer o desafio

histdrico que se nos apresenta.

1.6 O socialismo: proposta de constitui¢do universal das potencialidades humanas

Os versos de Shakespeare (1564-1616) em “A tempestade” (1623) desvelam esse

momento que ora ainda esta no devir — a transi¢do socialista.
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Ele escreve sobre 0 movimento em que o novo advém do velho em decadéncia, em
que as coisas podem se transformar no seu contrério, pois tudo é perene, embora real e

verdadeiro a seu tempo:

Teu pai esta a cinco bracas

Dos 0ssos nasceu coral

Dos olhos, pérolas bacas

Tudo nele é perenal

Mas em algo peregrino
Transforma-o o mar de continuo.

Na entrada do século XXI os autores que fazem uma andlise lucida da
contemporaneidade — das perspectivas do modo de producéo capitalista — norteados pelo
materialismo histdrico-dialético, entre eles Mészaros (2002, 2006, 2007) e Netto e Braz
(2007), sdo bastante enfaticos: o capitalismo esgotou sua capacidade civilizatoria. A partir de
agora, ou se fazem coral e pérolas de seus 0ssos e olhos, derrubando as mediagdes de segunda
ordem — alienadas e reificadas — superando a subsungéo do trabalho ao capital, ou ndo tardara
0 estabelecimento da barbarie.

Dito de outra forma: o sistema metabdlico do capital é voraz, cruel, expansivo,
insaturdvel e incontroldvel. A tempestade estd furiosamente armada: ou trabalhamos pela
reorientagdo radical e integral do processo no sentido da construgdo de uma nova ordem
social — por meios e instrumentos conscientemente planejados e controlados pelas
necessidades humanas —, observada a relacdo dialética entre continuidade e transformagéo,
avistando o sol de um novo porvir, ou tudo sera devorado por um dilivio de proporgdes
planetérias.

Este dilema vem sendo cronicamente anunciado, com maior ou menor clarividéncia,
por inimeros autores, ao longo da vigéncia do capitalismo. Escolhi, a titulo de ilustracdo, a
defesa do socialismo escrita em maio de 1949 pelo fisico aleméo naturalizado estadunidense
Albert Einstein (1879-1955) para o nimero inaugural do periédico Montly Review, de Nova
York?. Ele demonstra acentuada clareza da necessidade de estudar a economia politica com
metodologia diferente, por exemplo, da astronomia, dado o grau de complexidade e

importancia de tal estudo para a compreensdo da sociedade capitalista como geradora

3 0 texto encontra-se disponivel em <http:www.monthlyreview.org.>, onde sob a batuta de Léo Huberman, a
integra do Monthly Review publicada desde o inicio até a atualidade, esta disponibilizada gratuitamente para
que aqueles que ndo podem pagar, também possam receber informac6es de qualidade, ler sérios e bons artigos
e entrevistas. [E aqueles que podem pagar, podem se inscrever como assinantes e/ou fazer doagdes.] Isto ndo é
a tdo propagada “responsabilidade social”, isto € compromisso humano, instrumentalizacdo revolucionaria,
em tempos de capital.
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eminente de guerras que poderiam constituir “uma séria ameaca a propria existéncia da
humanidade®*”; e da necesséria transicdo para uma sociedade em que cada individuo possa se
desenvolver livremente como condicéo para o livre desenvolvimento de todos os individuos.
Netto e Braz (2007) comentam como Einstein antevia a factibilidade de dita sociedade, dado
que observava as bases objetivas para avancar na forma societaria sendo preparadas pelo
proprio desenvolvimento capitalista.

Na atualidade, enquanto um vir-a-ser, o socialismo ndao € uma proposta acabada,
contudo ha uma trilha teérica consistente e experiéncias praticas de transicio®® — (questdo que
retomarei no capitulo terceiro, enfocando a modalidade educacional)que apontam o caminho.
Netto e Braz (2007) asseveram que as acdes precisam ser mundiais, o poder politico?® da
burguesia deve ser destituido, e a propriedade privada dos meios essenciais de produgdo deve
ser extinta. Mészaros (2006), por sua vez, afirma que a partir da “expropriacdo dos
expropriadores”, cada conquista social terd uma tendéncia qualitativamente menos imbuida de
alienacdo e reificacdo que a anterior, j& que a superacdo cabal dos perigos potenciais da
alienacdo é algo inconcebivel. O sentido do socialismo estd na “possibilidade real de
transformar uma tendéncia ameagadoramente crescente de alienagdo numa tranquilizadora
tendéncia decrescente” (p. 228, grifos do autor).

Em outra obra, Mészéros (2007) faz a indicacdo de alguns pontos que carecem de
atengdo na transicdo do capitalismo ao socialismo, com vistas a estruturar um novo sistema
organico, cujas partes, tal como no capital, “sustentem o todo porque sustentam-se também
umas as outras reciprocamente” (p. 79), de forma que, solidamente, o sistema socialista possa
crescer e avancar “com éxito na direcdo que assegura a gratificagdo de cada membro da
sociedade” (p. 79). Segue a descrigdo destes pontos, devidamente numerados.

1)  Irreversibilidade

E o imperativo de uma ordem alternativa historicamente sustentavel.

2) Participacdo
E necessaria a progressiva transferéncia do poder de decisdo aos ‘produtores

associados’, em todos o0s niveis, e em ambito geral, pois o controle da atividade produtiva e

% A traducdo do inglés para o portugués nesta citacgdo e ao longo de todo o trabalho é de minha
responsabilidade.

Mészaros (2007) e Netto e Braz (2007) defendem a necessidade de se avaliar criticamente as tentativas de
transicdo realizadas ao longo do século XX; extrair o que obtiveram de sucesso e fracasso, entendendo o
como e porque tais resultados foram atingidos; com vistas a ndo repetir equivocos, e a planejar taticas e
estratégias assertivas.

Ao emancipar-se politicamente, por meio do Estado, 0 homem avancga, mas é preciso lembrar que essa ainda é
uma emancipacao parcial, desviada. Ela ndo constitui a forma final da emancipagdo humana, apenas a forma
final desta emancipacdo no bojo da ordem até agora existente; um passo a mais na direcdo certa (Marx, 2006).

25

26



60

seus objetivos passa pelo controle do excedente socialmente produzido. Ninguém deve ser
privado da apropriacdo de sua parte dos produtos sociais — de acordo com o que escreve Marx
no Manifesto comunista —. A diferenga esta em que nesta nova configuragdo o trabalho nédo
serd mais subjugado por meio dessa apropriagdo (Mészaros, 2006).

Cabe aqui uma retomada do famoso principio marxiano (Marx, 19--) de que cada um
deve trabalhar de acordo com suas possibilidades e receber de acordo com suas necessidades,
bem como o pertinente comentario que faz Mészaros (2007) de que sem o prisma da
autodeterminagdo dos individuos que sé é possivel numa sociedade socialista, quer em termos
de capacidade quer em termos de necessidade, “trabalhar de acordo com suas capacidades
significa muito pouco, ou nada” (Mészaros, 2007, p. 181).

3) Igualdade substantiva

“(...) uma sociedade em que os “produtores associados” possam identificar-se sem
reservas com 0s objetivos e as exigéncias operantes humanamente recompensadoras da
reproducdo de suas condigdes de existéncia” (p. 237) e em que haja um envolvimento
consciente com o trabalho — ora universalizado —, e os frutos — potencialmente melhores
devido as suas condicOes de producéo —, sejam equitativamente usufruidos.

4)  Planejamento:
E necessario superar o abuso do tempo cometido pelo capital.

5)  Crescimento qualitativo em utilizacdo

E a UGnica economia viavel, rompendo com *“a submissio inescrupulosa da

necessidade e do uso humano a necessidade alienante da expansdo do capital” (p. 252).

6) O nacional e o internacional: sua complementariedade dialética em nosso

tempo.

Somente o “internacionalismo socialista ... pode criar a possibilidade objetiva de
intercAmbios cooperativos positivos .... Insistia José Marti: a humanidade é nossa pétria” (p.
271).

7) A alternativa ao parlamentarismo: a unificacdo das esferas da reproducéo

material e da politica.

Ao negar revolucionariamente a ordem reprodutiva de exploragcdo de classe do
capital é preciso estabelecer “a alternativa hegemdnica sociometabdlica do trabalho ndo como
classe particular, mas como a condicdo de existéncia universal de cada individuo na
sociedade” (p. 305, grifos do autor).

8)  Educacdo: o desenvolvimento continuo da consciéncia socialista
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Na educacdo capitalista “os individuos particulares sdo diariamente e por toda parte

embebidos nos valores da sociedade de mercadorias, como algo légico e natural” (p. 295).

Na educacdo socialista prevé-se o “desenvolvimento continuo da consciéncia socialista que

ndo se separa e interage contiguamente com a transformag&o historica geral em andamento em
qualquer momento dado” (Meszaros, 2007, p. 298). A educacdo se torna assim o “Orgdo
social ... pelo qual a reciprocidade mutuamente benéfica entre os individuos e sua sociedade
se torna real” (p. 305, grifos do autor). [Voltarei a esta temética no capitulo terceiro].

De modo geral, a perspectiva é que, na edificacdo da sociedade socialista, primeiro
os homens incorporem aquilo que foi produzido na sociedade capitalista e é potencialmente
humanizador (que poderia servir ao livre e universal desenvolvimento da individualidade, mas
sob o jugo do capital serve para frustrar, deformar este desenvolvimento); depois, ante a
responsabilidade de construir o sentido da sua vida, individual e coletivamente, apropriem-se
da riqueza produzida e a convertam em riqueza subjetiva, potencializando paulatinamente a
capacidade de criacdo, de direcéo e de controle humano conscientes dessas mudangas sociais.
Tudo isso configura 0 movimento real que muda o estado das coisas, ao qual Marx denomina
de comunismo (Marx & Engels, 2002; Markus, 1974a; Duarte, 2004a).

Um aspecto frisado por Marx nos Grindrisses, conforme Mészaros (2006, p. 246), €
0 de que o individuo “numa sociedade socialista ndo dissolve sua individualidade nas
determinagdes sociais gerais; num tal ‘Sujeito Coletivo Genérico’. Ao contréario, tem de
encontrar um escoadouro para a realizacdo plena de sua propria personalidade” — o que esta
vinculado ao conceito de “individuo real, humano, com todos os seus problemas,
necessidades e aspiragdes especificas” (p. 251), e & participacdo “cada vez mais ativa na
determinagdo de todos os aspectos de sua propria vida, desde as preocupagdes mais imediatas
até as mais amplas questbes gerais da politica, organizagdo socioecondmica e cultura” (p.
259). O desafio que se pde teorica e praticamente € o de elaborar instrumentos intermediarios

que permitam aos individuos se automediarem, de forma que,

quanto mais o individuo [seja] capaz de ‘reproduzir-se como individuo
social’, menos intenso [seja] o conflito entre o individuo e sociedade, entre
individuo e humanidade — isto ¢, nas palavras de Marx, menos intenso [seja]
o ‘conflito entre existéncia e esséncia, entre liberdade e necessidade, entre
individuo e género’ (Mészaros, 2006, p. 259).

A transformagdo social oniabrangente se pde como possibilidade efetiva, com o

exercicio dialético cotidiano, das emancipaces individual e social.
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Dito isto, acredito ter introduzido o leitor na compreensdo do processo de
constituicdo das potencialidades nos homens; de como esse processo é obstaculizado no
capitalismo e poderd realizar-se plenamente no socialismo, tendo-se em vista que no primeiro
o trabalho esta subsumido ao capital e 0 homem esta afastado da sua propria humanidade e
convertido em mercadoria, ndo se reconhecendo no mundo que produz, e no segundo, 0
trabalho estara liberto e o homem emancipado, em condi¢fes de viver plenamente sua
humanidade.

Dou sequéncia a dissertacdo discutindo a tematica central. Se até aqui defendi uma
visdo de homem - a visdo marxista — no capitulo seguinte discorrerei um pouco sobre o
desenvolvimento deste homem: suas potencialidades e suas expressdes criadoras comuns e

especiais.
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2 O DESENVOLVIMENTO DA POTENCIALIDADE HUMANA: CONSIDERACOES
PARA A COMPREENSAO DA CONSTITUICAO DAS CONDICOES ESPECIAIS
DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Ha hora de somar

e hora de dividir.

Ha tempo de esperar
e tempo de decidir

Tempos de resistir.

Tempos de explodir.

Tempo de criar asas, romper as cascas
porque é tempo de partir.

... Tempos de dizer:
N&o mais em nosso nome!

... N&o mais construir casas
para que 0s ricos morem.
N&o mais fazer o pédo

gue o explorador come.

Nao mais em nosso nome!

N&o mais nosso suor, o teu descanso.
N&o mais nosso sangue, tua vida.
Né&o mais nossa miséria, tua riqueza.

Tempos de dizer

gue ndo sdo tempos de calar
diante da injustica e da mentira.
E tempo de lutar

E tempo de festa, tempo de cantar

As velhas cangdes e as que vamos inventar.
Tempo de criar, tempo de escolher.

Tempo de plantar os tempos que iremos colher.

... € tempo de revolucao (lasi, 2008, p. 166-167).

lasi retrata neste poema o0 porqué de esta dissertacdo ter comecado com uma
contextualizagdo — breve, mas marcada — do contexto que vivemos hoje. Tal como Mészaros
(2007), assinala que E TEMPO! Ainda é tempo! E pode ser o inicio de novos tempos!

No capitulo anterior procurei mostrar a base histdrica e 0 movimento que permitem
ao homem, apds nascer apenas com a potencialidade para humanizar-se (Leontiev, 19--,
1978), chegar a niveis cada vez mais complexos e variados de potencialidades. Mostrei

também como estes ndo sdo efetivados quando o homem estd submetido a condigdes de
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alienagdo; mas podem vir a sé-lo, de forma rica e plena, numa sociedade em que a
potencialidade universal esteja presente em cada individuo particular; tempos em que 0s
homens poderdo desenvolver/objetivar o méaximo de suas potencialidades e suas
“superdotacbes” e/ou “genialidades” — quando for o caso. Vale ressaltar aqui que esse
maximo implica que ndo apenas uma parte dos homens se desenvolva plenamente, ou todos
0s homens se desenvolvam parcialmente, mas que todos os homens estejam “situados no
interior do mesmo patamar humano mais livre possivel” (Tonet, 2007, p. 64).

Embora j& va longe o tempo em que 0 homem era somente uma criatura natural, com
potencialidades finitas e quase unicamente bioldgicas de responder as suas necessidades —
eminentemente animais®’, ainda hoje grande parte da humanidade gasta sua vida para prover a
estas necessidades — fome, protecéo, etc., e ndo raro, em condicBes abaixo dos animais®®.
Muitas teorias acerca do desenvolvimento humano ancoram os pressupostos de Méarkus nestas
condigdes de ser e de viver, ignorando que — como Marx revelou no conjunto de sua obra e
confirmam autores contemporaneos como 0s que referenciam este trabalho — desde que a
atividade vital do homem se tornou o trabalho, o que equivale a dizer que, desde que o
homem é homem, ele vai transformando o mundo a sua volta e se autotransformando, num
ciclo continuo de satisfacdo/criacdo de novas necessidades, novos instrumentos, novas
capacidades e novas potencialidades. Leontiev (19--, 1978) sublinha que isso advém do
processo de apropriacdo ativa do homem, que gera nele a exigéncia de aptidoes novas e de
funcdes psiquicas novas. Seve (1989, p. 155), por sua vez, complementa que essa apropriacao
permite a “reproducédo indefinidamente ampliada das capacidades humanas desenvolvidas”, e
culmina na formac&o de individuos com uma biografia inesgotavelmente singular.

Assim, torna-se insustentavel pensar que os fendmenos humanos possam ser apenas
organicos, pensar que uma pessoa nasce determinada a ser isso ou aquilo ou com
potencialidades “x” ou “y” dadas de uma vez por todas. Isto expressa um reducionismo
absurdo. O homem, embora seja sempre em primeiro lugar uma espécie animal, € muito maior

que o seu corpo fisico; é do tamanho da natureza conquistada.

2 \/oltemos ao exemplo da fome, referido no capitulo primeiro. Enquanto necessidade natural biol6gica, a
principio, toda e qualquer coisa que tivesse propriedades quimicas para satisfazé-la seria considerado
alimento — como nos primoérdios, quando sendo um animal fraco entre os demais, frequentemente se
alimentava da carne crua, podre, dispensada por outros animais. Pois bem, mesmo uma necessidade téo
essencial como a fome, deixa de ser natural e adquire carater historico-social quando o homem néo pode mais
satisfazé-la com qualquer coisa, mas o faz usando instrumentos e ritos socialmente determinados (Markus,
1974a).

Como é denunciado, por exemplo, no curta metragem “llha das flores”, dirigido por Jorge Furtado. Brasil,
1989, 13 min. E no documentério “Estamira”, dirigido por Marcos Prado. Brasil, 2006, 115 min.

28
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Se 0s homens mais avancados no desenvolvimento — familia, professores, etc. - ndo
proverem as mediacOes necessarias (em funcdo de determinacdes histéricas adversas) para as
apropriacdes das conquistas dos antepassados movimentando a relacdo dialética da cultura
com a potencialidade bioldgica, as novas geracdes ndo superam a condi¢do de animal. N&o se
desenvolvem como seres humanos, ndo raciocinam, ndo falam, ndo conhecem, néo
desenvolvem habilidade para o uso nem fabrico de instrumentos; logo, também ndo podem
constituir/efetivar uma superdotagéo e/ou uma genialidade — mesmo que tenham possibilidade
bioldgica para isso, como uma grande velocidade de sinapses, por exemplo.

Na medida em que cada necessidade social foi/é criada, o homem supera as
potencialidades primérias inscritas em sua estrutura organica, pois elas ndo ddo conta de
responder a uma demanda que foi gerada externamente. E no meio social que a resposta é
objetivada: no coletivo, condicionada pela natureza e pelo desenvolvimento das forgas
produtivas.

Como afirma Mészéros (2006, p. 255), “somente o individuo abstrato da filosofia
especulativa vive no reino das ‘possibilidades’ — o individuo real tem de se contentar com o
campo das ‘probabilidades’, dentro do qual precisa se mover, conscientemente ou né&o,
satisfeito ou ndo”.

O homem de cada tempo é um campo em aberto.

Hoje, em tempos de capital, as probabilidades de desenvolvimento humano séo
deveras reduzidas. O trabalhador tem que conviver com o risco do desemprego batendo a sua
porta — como uma ameaga constante de exclusdo social — ou mesmo na situacdo de
desemprego®. No processo de produgéo, o homem tem suas multiplas potencialidades fixadas
a um Unico trabalho (Barroco, 2007c); vai sendo destituido do conhecimento da totalidade da
construcdo de um objeto em favor da especializagdo em uma minuscula parte do processo
(que pouco lembra o produto final, por exemplo, produzir um tipo de parafuso, das centenas
de tipos de parafusos que compdem um carro); e ndo raro a realiza mecanicamente. Nesse
processo, vai ele mesmo ficando cada vez mais distante de um desenvolvimento integral de
suas potencialidades.

Considero importante frisar que isso ndo se da ao acaso. Como lembra Barroco
(2007c, p.167, grifos meus),

2 Além do desemprego em si, existe uma série de outras condicdes de trabalho, proprias destes tempos e que
vem trazendo grandes prejuizos ao desenvolvimento humano do trabalhador. Ndo vou entrar aqui nesta
questdo, mas remeto o leitor aos livros publicados nos Gltimos anos por Ricardo Antunes (2002a, 2002b,
2005a, 2005b, 2009), que tragam um panorama muito interessante desse mundo do trabalho.
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para a sustentagdo de tal sociedade [capitalista — que deforma as
potencialidades humanas], a0 mesmo tempo em que ela exclui 0 homem
daquilo que o torna mais elevado e que poderia ameacar a continuidade do
modelo social por meio do dominio dos diferentes processos de criacdo e de
reproducdo de uma atividade, do saber sistematizado, do desenvolvimento
das suas potencialidades psicolégicas superiores, etc., ela o inclui. Mas essa
inclusdo se da de modo subordinado, subjugado, para perpetuar esse modelo.
A sociedade e o Estado burgueses incluem o individuo deformado e
simplificado nos aspectos econdmico, psicol6gicos, cognitivo, etc.

Assim, se por um lado “Os individuos dos periodos mais recentes dispdem de
numerosas qualidades (faculdades, conhecimentos, etc.) que os individuos dos periodos
precedentes ndo possuiam” (Méarkus, 1974a, p. 98), por outro, dispdem de muito menos do
que poderiam de acordo com o desenvolvimento das forgas produtivas. Desse modo, vivendo
numa sociedade rica, porém fragmentada, o individuo fica frustrado e empobrecido. Mészaros
(2006, p. 258) afirma que

no interior dos limites extremamente estreitos da instrumentalidade
capitalista, a propria humanidade esta divorciada de suas potencialidades
efetivas, e apenas as suas potencialidades alienadas ... podem ser realizadas.
As “potencialidades humanas” transformam-se numa frase oca — um ideal
abstrato — para o individuo real, ndo porque sejam potencialidades da
humanidade, mas ... porque sdo anuladas a priori pela instrumentalidade
capitalista, que necessariamente subordina a atividade vital humana, como
simples meio, para os fins [das] mediacGes de segunda ordem. Assim, ao
invés de ampliar a gama de capacidades efetivas do individuo, o
desenvolvimento capitalista termina restringindo e negando também as
potencialidades da humanidade.

O que se faz urgente é criar condicGes para que seja paulatinamente reduzida, de

modo objetivo, “a distancia entre as ‘potencialidades ideais’ do individuo e suas ‘capacidades

efetivas’” (Mészaros, 2006, p. 258), emancipando por completo todas as qualidades e sentidos

humanos — a razéo de ser do socialismo. Isso se expressa concretamente, por exemplo, numa

situacdo em que “um grande pianista em potencial” tem acesso ao instrumento musical piano

— criado socialmente — e a um pianista que o ensine a usar aquele instrumento, & musica
produzida pelos virtuoses e fixada em partituras, CDs, etc., e/ou executada em recitais. Ele vai
sendo despertado para o sentido da musica — processo que, segundo Marx (citado por

Mészaros, 2006), é a confirmacdo de uma forca essencial, que estd sendo criada nele por

aguelas mediagdes, por meio da “atividade altamente complexa, do gozo musical seletivo” (p.

160). No capitulo terceiro discutirei a educagdo como uma das modalidades em que é possivel
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ir criando as condicdes requisitadas no inicio deste paragrafo, em diversos niveis, tais como a
analise, intervencdo e pesquisa, ainda em tempos de capital.

Para seguir, no momento, valho-me novamente de Markus (1974a, p. 53, grifo do autor),
que afirma que “O homem s6 desenvolve suas faculdades na medida em que as objetiva”, em que
as torna realidade por meio da “intervencéo prética dos agentes humanos capazes de efetiva-las,
em condicdes socio-historicas sempre especificas” (Mészaros, 2006, p. 228).

Markus (1974a, p. 90) nos alenta e encoraja com a afirmagdo de que “mesmo numa
época da maior generalizagdo da alienacdo, e por mais estreitos que sejam os limites entre o0s
quais ele esta colocado, 0 homem cria ele mesmo sua vida a partir dessas matérias brutas”.
Por mais cruéis que sejam as condic¢Ges de vida no atual periodo historico, a histéria ndo se
faz sozinha, ela é criada pelos homens. Dialeticamente, ela determina o homem enquanto o

homem a determina. O novo homem, pleno, senhor de seus poderes essenciais, com a

efetivacdo de suas multiplas potencialidades estd sendo gerado, no limbo do capital, como o

homem de hoje, que pavimenta o caminho da transformacdo histdrica, da transigdo para um

tempo em que, na pratica social, o individuo se enriqueca com o coletivo, e a humanidade se
enriqueca por meio das atividades do individuo, de modo que “as potencialidades reais de
ambos [possam] ser integralmente desdobradas de modo continuo” (Mészéros, 2007, p. 35).
Nesse contexto, as diferentes condicbes de desenvolvimento humano e a
particularidade de cada um podem ser reconhecidas e acolhidas no corpo social - o0 que esta
expresso na méxima marxiana, escrita na Critica ao Programa de Gotha, e ja referida: que,
no socialismo, cada um deve trabalhar conforme puder e receber conforme necessitar. E mais,
livre das amarras da divisdo do trabalho, poderd exercitar suas maltiplas potencialidades.
Como refere Marx, em famosa passagem dos Grindrisse (1978), na sociedade comunista ndo
haverd pintores, mas homens ricos, integrais, que, entre outras coisas, se ocupardo da pintura.
Desse modo, a tendéncia é que haja o encurtamento da distancia entre o potencial
humano e as condi¢cfes — em todos os campos humanos —, para que se desenvolva esse
potencial, o que deve resultar na constituicio de uma condi¢cdo especial no seu
desenvolvimento em muito mais pessoas do que hoje em dia; isso porque, como discutirei
mais & frente no capitulo, ndo basta que a potencialidade superdotada esteja presente na
genética de um individuo ou no acervo de seu tempo historico, é preciso em primeiro lugar, o
acesso a potencialidade genérica para que o individuo possa desenvolver a potencialidade
individual superdotada e/ou genial; porém, mais que isso, é preciso que as mediagdes entre o
genérico e o individual se deem de forma que a potencialidade desenvolvida seja posta em

favor da humanizacéo de todos os homens.
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No modo de produgéo capitalista, temos visto poucos seres humanos com condi¢oes
especiais do desenvolvimento em relagdo aos tempos anteriores. Com base no que afirmei
acima e nas categorias marxistas discutidas no capitulo primeiro, podemos entender essa
realidade em fungdo de dois fatores: 1) na classe dominada, o ndo acesso ao patrimonio
cultural humano; e na classe dominante, a discordancia estrutural em relagdo ao que o
conhecimento pode trazer, o desinteresse, a discordancia ou o uso deformado daquilo de que
se apropriou. Marx e Engels (1982, p. 53, grifos dos autores) contribuem para a compreensao

desse processo quando afirmam que

a classe possuidora e a classe proletaria representam a mesma alienacdo
humana. Mas a primeira sente-se a vontade nesta alienacdo; encontra nela
uma confirmacdo, reconhece nesta alienacdo o seu préprio poder e possui
nela a aparéncia de uma existéncia humana; a segunda sente-se aniquilada
nesta alienacdo, vé nela a sua impoténcia e a realidade de uma existéncia
inumana.

No presente capitulo dou sequéncia a discusséo da potencialidade humana, pensando
seu desenvolvimento comum e especial. Estruturei o texto em quatro momentos. No primeiro
defendo que a inteligéncia e o0s conceitos talento/habilidade/aptiddo/capacidade séo
pertinentes ao desenvolvimento comum do ser humano; no segundo te¢o consideragdes a
respeito da inteligéncia, da linguagem e do pensamento; no terceiro apresento
questionamentos acerca da nomenclatura adequada & condicéo de desenvolvimento superior e
a existéncia de uma ou mais possibilidades de esse desenvolvimento ocorrer, e defesas acerca
da constituicdo historicizada das condi¢Ges de desenvolvimento superior. Na sequéncia,
destaco o compromisso ético requisitado para a praxis humana e como os principais autores
que norteiam este trabalho cumpriram tal compromisso, voltando suas vidas e produgdes

cientificas a luta pela humanizacgéo de todos os homens.

2.1 Condicdes normais do desenvolvimento humano: inteligéncia, talentos, habilidades,

aptiddes, capacidades

Neste item discorrerei inicialmente a respeito do que considero talento — termo usado

por Vigotski para indicar habilidade, aptiddo, capacidade — a partir dos estudos que venho
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fazendo da Teoria Histdrico-Cultural, tecendo consideracdes acerca dos dados que consegui
obter até 0 momento, no garimpo da obra vigotskiana e de outros autores russos e soviéticos.

Na sequéncia, abordarei a questdo da inteligéncia, procurando clarificar como
Vigotski a tratava. Meu esforgo se dé no sentido de esbocar o que estou considerando como
base para pensar as condi¢Oes de superdotacdo e/ou de genialidade.

Antes de tudo, entendo ser necessaria uma palavra acerca do titulo que atribui ao
item, pois em geral talento e [alta]habilidade vém sendo, na contemporaneidade,
referenciados como condigdes especiais do desenvolvimento.

Meu ponto de partida é que a potencialidade humana estd ancorada no inicio do
processo de hominizacdo, conforme demonstrei no capitulo primeiro, e a0 mesmo tempo esta
entremeada de cada conquista humana em todos os tempos. Com o desenvolvimento das
forgas produtivas e o surgimento constante de novas necessidades, 0 homem cria instrumentos
e ferramentas psicoldgicas que ampliam incessantemente as suas potencialidades. Cumpre
lembrar que Marx foi bem claro ao afirmar que os homens sdo determinados pelas
circunstancias, da mesma forma que as determina, por um movimento dialético. Assim, como
afirma o autor na Sagrada Familia, devemos forjar as circunstancias de modo humano e em
favor do ser humano.

No processo de humanizagdo, como nos ensina a teoria vigotskiana, cada crianca
precisa se apropriar da forca social potencial que esta construida no interpsiquico e torna-la
intrapsiquica, constituindo assim seu arcabougo de potencialidades. Quanto mais a pessoa tem
acesso ao acervo cientifico, filosofico e artistico, mais possibilidade tem de avancar do
primitivo ao cultural, subjetivando talentos, habilidades, aptiddes ou capacidades.

Entendo que nesse processo normal do desenvolvimento a singularidade da rica e
complexa trama sociobioldgica que se estabelece configuraré
talentos/habilidades/aptiddes/capacidades em &reas e graus diversos, inexoravelmente, em
todas as pessoas. Se isso ndo se efetiva de modo generalizado, é porque as condi¢Oes objetivas
do nosso tempo, conforme apontei no capitulo primeiro, estdo determinando que a maioria das
pessoas vivam o0 mais proximo possivel da primitividade, desenvolvendo apenas o0s
talentos/habilidades/aptiddes/capacidades necessarios ao capital. Assim, parto do pressuposto
de que todos acabamos desenvolvendo altas habilidades para algumas coisas, médias para
outras, baixas para terceiras e mesmo inabilidades para muitas, conforme as condigdes que
tenhamos ou ndo de subjetivar a possibilidade universal desse momento historico. A
possibilidade de efetiva-las supde desde as condigdes estruturais, como a luta de classes, as

relagcbes que vamos vivenciando nos microcosmos nos quais tomamos parte — como a familia
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em que nascemos (de musicos cléssicos, de lenhadores, de pesquisadores de icebergs, de
apanhadores de magas, etc.), 0s grupos mais proximos (de ateus, de igrejas de doutrinas
radicais, de igrejas de doutrinas flexiveis, clubes de natacdo, clubes de artes marciais,
associacOes de cegos, etc.), os contextos geogréaficos (desde as orquideas cultivadas em todas
as arvores publicas de Marip&/PR até o acinzentado da selva de pedra paulistana; do estilo de
vida na gélida Suécia ao da Venezuela equatorial; das relagdes internacionais estabelecidas
pelos habitantes de Yap, uma microilha na Micronésia, as estabelecidas pelos ilhotas
japoneses ...), etc. Enfim, vamos combinando todas estas determinagdes de modo singular e
constituindo, na nossa subjetividade, altas, médias e baixas habilidades para areas diversas.
Logo, para mim, tal condicdo n&o pode ser considerada uma condigdo especial do

desenvolvimento tal como as que discutirei mais a frente, ainda neste capitulo.

2.1.1 Talentos, habilidades, aptidGes, capacidades: expressdes dos poderes essencialmente

criativos dos homens

Nas leituras que venho fazendo ha alguns anos sobre superdotacdo, tenho me
deparado com diversas definicbes para 0s mesmos termos, ora apenas diferentes, ora
absolutamente opostas. Ha quase tantas defini¢des quantos autores e teorias, conforme apontei
na introducdo deste trabalho. N&o vou retomar aqui essa discussédo. Apenas desejo deixar
explicito como estou usando os conceitos neste trabalho.

A consulta a trés dicionarios renomados (Aurélio, 2004; e os virtuais Michaelis,

2009; Priberam, 2009) resultou numa equivaléncia dos termos talento, habilidade, aptiddo e

capacidade, embora haja influéncias de teorias diversas nas qualificagdes que lhes sdo
adicionadas, por exemplo: no dicionario Aurélio (2004, p. 1909), talento é equiparado a
aptiddo natural ou habilidade adquirida; no Priberam (2009, s.p.), a palavra competéncia
aparece como sindnimo de capacidade no dicionario Aurélio (2004, p. 1019), ap6s a defini¢éo

de habilidade apenas como “qualidade de habil”, segue-se um conceito de altas habilidades:

Altas habilidades. Educ. Esp. Notavel desempenho e elevada potencialidade
em qualquer dos seguintes aspectos, isolados ou combinados: capacidade
intelectual geral, aptiddo especifica, pensamento criativo ou produtivo,
capacidade de lideranca, talento especial para artes, e capacidade
psicomotora.
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Optei por usé-los como sindnimos, adotando o conceito anunciado por Leites (19-- -
?) e corroborado por Vénguer (1925 — ?) (1987): “Se denominam capacidades [talentos,
habilidades, aptiddes] as qualidades psiquicas da personalidade que sdo condigdo para

realizar com éxito determinados tipos de atividades” (Leites, 1969, p 433, grifo do autor),

pois, a luz do marxismo, “a capacidade ndo representa uma funcdo integral, sendo uma série
de diferentes funcdes e fatores que estdo unidos em um todo geral” (Vygotski, 19974, p. 160,
grifo meu). Esta defesa pde por terra a velha nocéo taxativa de capaz ou incapaz imputada aos
individuos, como se a capacidade dependesse do préprio individuo, a margem das relagdes e
das producdes dos homens. Tieplov (1986) ilustra esta questdo mostrando que ninguém nasce
com ouvido absoluto, ou seja, com capacidade para reconhecer a altura de diferentes sons,
mas sim, com uma condicéo anatdmico-fisioldgica para ouvir, e ante a tarefa e o exercicio de
reconhecer a altura de um som, podemos desenvolver a capacidade de ouvir absolutamente.
Leontiev (1986) nessa mesma linha, atesta que nem sequer nascemos com um ouvido
especificamente humano, mas em fungdo de vivermos num mundo de sons criados pelos
homens, como a musica e a linguagem audivel, vivenciamos a necessidade e, por
consequéncia, a capacidade para analisarmos as particularidades especificas desses sons.

Pensar a capacidade agora implica pensar em que condi¢cdes (quando e onde) a
pessoa € capaz, por que é capaz, e em qué, tendo-se em mente que o homem esta sempre
cheio de capacidades ndo realizadas, de maneira que 0 que vemos expresso € apenas a
aparéncia de suas capacidades (Vigotski, 1989; Vygotski, 1997a).

Leites aponta que as capacidades se desenvolvem lentamente no processo de
aquisicdo dos conhecimentos e se tornam “as qualidades mais estaveis da personalidade”
(Leites, 1969, p. 438). O grau de desenvolvimento alcancado depende entdo tanto das
mediacGes na aquisicdo e dominio dos conhecimentos quanto da facilidade e rapidez com que
cada individuo consegue fazé-lo, porquanto, como ja referi, o processo de apropriacéo é ativo
e dependente de todo o aparato anterior do individuo — seja bioldgico, seja adquirido.
Também vale ressaltar que quanto mais ricas as atividades da pessoa, mais ampla e variada se
torna sua gama de capacidades. O desenvolvimento de uma capacidade puxa o0
desenvolvimento das outras.

Rubinstein (1986) e Leites (1969) ponderam que ndo existe a capacidade em forma
pura, mas “as capacidades sdo consideradas sempre a partir do ponto de vista de como se
realiza uma atividade qualquer. Toda capacidade é capacidade para algo: para uma ou outra

aprendizagem, para um ou outro tipo de trabalho, etc.” (Leites, 1969, p. 433).
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Tais capacidades se originaram/originam no processo de trabalho, como respostas
que o homem vem dando as necessidades de sobrevivéncia desde o inicio da hominizacao;
portanto séo criagdes humanas e produtos do trabalho (Leites, 1969). Logo, tem-se uma
processualidade: com o desenvolvimento de novas atividades, sdo criadas novas capacidades
e movimentado e superado o contetido das antigas.

Leites (1969, p 434, grifos meus) apresenta dois exemplos esclarecedores de criacéo

das capacidades. Vamos a eles:

a capacidade de perceber foi criada na medida em que a pratica da vida
exigia uma diferenciacdo mais fina e perfeita dos objetos reais. A capacidade
de raciocinio do homem foi desenvolvida como consequéncia de que, para
agir sobre a natureza e transforma-la, era necessario conhecer com mais
profundidade as conexfes e dependéncias que ha entre os fenémenos do
mundo real.

Na sequéncia, vou discutir um pouco mais sobre a génese e o desenvolvimento das
capacidades em todos os seres humanos, para depois abordar especificamente a temética do
pensamento e da inteligéncia e partir para a discussdo do especial, do raro, no
desenvolvimento humano.

Pois bem, j& vimos que o homem ndo pode nascer com capacidades j& determinadas,
uma vez que elas sdo criadas e apropriadas no processo historico. Todavia, a apropriacdo dos
conhecimentos e, por consequéncia, a constituicdo das capacidades de cada pessoa, déo-se a
partir de algumas “particularidades anatdmicas e fisioldgicas do organismo, entre as quais tem
a maior importancia as particularidades do sistema nervoso, do cérebro” (Leites, 1969, p.
436). Para a formacdo das capacidades, tém especial significagcdo as seguintes atividades
nervosas superiores:

1) rapidez para a formacéo e estabilidade dos reflexos condicionados;

2) rapidez para a formacdo e estabilidade das reag0es de inibicéo;

3) rapidez para formar e facilidade para refazer os estere6tipos dindmicos.

Somente tais particularidades anatdmicas e fisioldgicas constituem as diferencas inatas

entre as pessoas. Elas influenciam, tornam-se as bases, as “premissas naturais do

desenvolvimento”, mas ndo sdo determinantes para a formagdo e o desenvolvimento
multifacetado das capacidades. Como lembra Vygotski (2001, p. 255), “o desenvolvimento nunca
se realiza em todas as esferas segundo um esquema Unico, seus caminhos s&o muito diversos”.

As pessoas ndo vao aprender todas da mesma maneira. Cada uma entra em contato

com o conhecimento a partir da sua singularidade, Unica e irrepetivel; com suas imperfeicdes
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em algumas &reas e superioridades em outras. Pode ocorrer que criancas de dois a trés anos
estejam dispostas a ouvir musica por horas seguidas e desenvolvam capacidades precoces
nestas areas; ou que escritores comecem a escrever no inicio da velhice, como Viacheslav
Shishkov — que comegou a publicar livros aos 40 anos, com 60 tornou-se famoso com “El rio
sombrio”, e aos 72 anos concluiu o livro “Emilian Pugachov” — e E. I. Gusieva, que aprendeu
a ler e escrever aos 40 anos e defendeu seu doutorado aos 73 anos (Leites, 1969).

Para referir-se a capacidade que as pessoas podem desenvolver de controle de seus
recursos naturais e de criacdo e uso de recursos artificiais, de dispositivos culturais para
maximizar a sua aplicacdo, Vygotsky e Luria (1996) utilizam o conceito de talento cultural.
Onde a natureza falha ou estagna e a cultura compensa e movimenta. O processo de
objetivacdo e apropriacdo pode ampliar sobremaneira as potencialidades iniciais, e uma
pessoa com dotacdo bioldgica deficiente pode superar sua inscricdo genética e alcangar, no
decorrer de seu desenvolvimento, capacidades no parametro comum e mesmo supervalioso.

O desenvolvimento das capacidades vai ocorrendo na medida em que Vérias delas
sdo combinadas no exercicio das atividades, num processo funcional (Leites, 1969, Teplov,
1991, Leontiev, 1991); pois nenhuma capacidade funciona isoladamente e o exercicio rico de
suas combinagdes enriquece e desenvolve a todas e cada uma. Rubinstein (1986) acrescenta
que esse desenvolvimento ocorre em espiral; ou seja, realizada a possibilidade que representa
a capacidade de um nivel, sdo abertas novas possibilidades de desenvolvimento, de
capacidade em nivel superior. Em sintese, podemos afirmar que o desenvolvimento das
capacidades depende das condigdes materiais determinadas historicamente, para que, a Seu
tempo, cada pessoa se aproprie dos conhecimentos conquistados pela humanidade e os
exercite amplamente. Como ensina Suchodolski (1976, p. 113), “o aparecimento de todas as
faculdades do homem deve ser compreendido como o aparecimento de algo determinado a
partir de algo determinado e através de algo determinado”.

Né&o obstante, como venho discutindo, as condigdes gerais de producéo capitalista, a
divisdo do trabalho e as relacBes sociais que lhes sdo proprias degeneram as capacidades
potenciais dos trabalhadores e campesinos de modo mais acentuado, mas também as de
alguns membros da classe dominante, como escrevi no capitulo primeiro, por estarmos todos
sujeitos a condicéo de alienagéo.

Ante o0 quadro exposto, o que nos cabe por ora, enquanto trabalhadores — psic6logos,
professores, etc. — € o reconhecimento das leis que regem a realidade e a integracdo
consciente na classe & qual pertencemos, engrossando a instrumentalizacdo da luta pela nova

sociedade, de modo que sejam superadas as limitacOes atuais de desenvolvimento das
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capacidades humanas e elas possam — como preconiza Beltov®, citado por Vigotski — surgir
“em toda parte e a todo momento” (Vigotski, 1998a, p. 11; Vigotski citado por Delou &
Bueno, 20014, p. 164; Vigotski citado por Delou & Bueno, 2001b, p. 98).

Abro um paréntese para registrar que Vigotski faz essa citagdo quando escreve
“Guenialnost” (A genialidade), que corresponde ao verbete “genialidade” na Grande Enciclopédia
de Medicina e é o Unico material encontrado até agora, no garimpo das obras vigotskianas,
especificamente sobre o tema da genialidade. O referido verbete encontra-se nas colunas 612 a
613(614) do Tomo VI da Bolshaia Medisinskaia Ensiklopedia (Grande Enciclopédia de
Medicina), editada em 1929, em Moscou, pela Cia. Enciclopédica Soviética, sob a direcdo de N.
A. Semachko. O acesso a ele se deu por trés vias: em espanhol, como o primeiro capitulo do livro
“La genialidad e otros textos inéditos”, denominado “La genialidad”; e em portugués, na revista
lusitana “Sobredotacdo”, num artigo de Cristina Delou e José Bueno, intitulado “O que Vigotski
pensava sobre genialidade”, e novamente em portugués, em artigo nomeado “O que Vygotsky
pensava sobre genialidade, de Cristina Delou e José Bueno, publicado na Revista da Educagéo, da
PUC de Campinas, em novembro de 2001. Nas referéncias que farei a esse material a partir daqui,
vou me limitar & citagdo da traducdo do texto original para o espanhol, mas deixo claro que as
mesmas citacOes podem ser encontradas nos trés materiais referidos.

Fecho o paréntese e passo ao proximo tdpico, onde problematizo a relacdo do
pensamento com a inteligéncia: seriam equivalentes? Ou a inteligéncia ndo caberia numa s

funcéo psicoldgica superior, mas, tal como a capacidade, abarcaria vérias fun¢des?

2.2 A inteligéncia e/ou o pensamento?: mediadores da apropriacdo e uso dos signos e

instrumentos

Nenhum nexo natural pode explicar a adaptacdo ativa a natureza, as
transformacbes introduzidas nela pelo homem. S6 a natureza social do
homem a faz compreensivel.... Porém o fundamento mais essencial e mais
proximo do pensamento humano é, precisamente, a transformacdo da
natureza pelo homem e ndo da natureza por si s, a natureza enquanto tal; a

* Na traducéo russo-espanhol realizada por Lya Skliar e revisada por Guilherme Blank, esse pseuddnimo de
Plekanov (1856-1918) aparece como Beltov, na tradugdo russo-portugués feita por Mihail lwanow, aparece
como Beitov. A citagdo feita por Vigotski carece de referéncia no texto. Os editores de “La genialidad e otros
textos inéditos” preencheram essa lacuna, localizando a citacdo na p. 453 da edicdo argentina do texto “El
papel del individuo em la historia” (O papel do individuo na histéria.) que compde o Tomo 1 das Obras
Escogidas de Gueorgui Valentinovich Plekanov (Quetzal, Buenos Aires, 1964, 1412 paginas).
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inteligéncia do homem foi crescendo na mesma proporgao em que o homem
foi aprendendo a transformar a natureza (Vygotski, 1995, p. 86)*".

Este topico tem como eixo as discussdes de Vigotski compiladas nos tomos I, 11 e IlI
das Obras Escogidas, coadunadas com as de outros psic6logos russos e soviéticos que
estudaram o pensamento.

Nas obras norteadoras é possivel observar que Vigotski poucas vezes fala em
inteligéncia, e quando o faz, sempre a discute como parte da unidade funcional e indissoltvel
das funcdes psicoldgicas superiores [retomo esta temtica no final deste item], que foram
constituidas nos saltos dialéticos de transicdo do “ndo pensante” & sensacdo e da sensacdo ao
pensamento. Contudo, observa-se um dado intrigante: em passagens como a da epigrafe, a
inteligéncia parece ser usada como equivalente a pensamento. Considero essa possibilidade e
tendo a crer que tal equivaléncia seja possivel, todavia, faz-se necessario um aprofundamento
dos estudos dessa temética — que foge aos limites deste trabalho —, para que se possa defender
ou refutar tal hipotese. Ela segue na dissertacdo como uma indagagdo e um chamado a
pesquisa acerca dessa relagao.

No momento, farei uma breve retomada do histérico da palavra inteligéncia e uma
discussdo sobre sua constituicdo na atualidade. Na sequéncia abordarei o processo de
pensamento e sua relagdo com a linguagem, enquanto parte essencial (ou sobreposicdo?) da
intelectualidade humana.

Na antiga Grécia o intelecto recebeu o nome de inteligéncia. Conforme Beatdn
(2006), valendo-se dos escritos de Burt de 1955, a palavra inteligéncia foi cunhada por
Aristoteles, a partir de Oraxis (fungdo emocional e moral) e Dianoia (fun¢do cognoscitiva e
intelectual). Foi traduzida por Cicero como intellegentia, abarcando Inter (dentro) e Legere
(classificar, selecionar, discriminar). E curioso como Cicero registra na palavra “inteligéncia”
funcbes importantes do pensamento, como veremos ainda neste capitulo.

Beatdn escreve que a constituicdo da inteligéncia humana na filogenia foi um

processo complexo e dinamico, “consequéncia do acumulo dos contetdos da cultura, da

construcdo complexa que aconteceu ao longo da histéria da sociedade humana” (Beaton,

2006, p. 14, grifo meu). Vygotski (1997b), por sua vez, entende-a como 0 campo da psiqué no
sentido lato, advindo no decorrer da experiéncia individual que envolve “o conjunto de
movimentos, formas de comportamento e atos do animal que perseguem o mesmo objetivo de

adaptacdo ao meio e de manutengdo da vida” (Vygotski, 1997b, p. 152).

1 No final desse paragrafo, Vygotski fecha aspas e referencia Engels, com Dialéctica da Natureza, p. 196.
Todavia, falta no texto um abrir de aspas, delimitando a citacao.
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Desta forma, é essencialmente humana, visto que

nenhum outro ser vivo conseguiu desentender-se dos produtos diretos da
natureza e substitui-los por outros construidos por ele. Por que isto parece ter
acontecido? Em primeiro lugar porque havia um cérebro e uma biologia
diferenciada, mas, em segundo lugar, porque foi construida uma maneira
peculiar de conseguir dominar a natureza e subsistir, a cultura.... Deste
modo, um determinado desenvolvimento da inteligéncia produz maiores
conquistas e conteldos da cultura e estes conteldos da cultura produzem
maior nivel qualitativo da inteligéncia humana (Beaton, 2006, p. 14, grifo
meu).

Beatdn (2006) assinala que os primeiros homens levaram 500 mil anos para alcancar
um nivel de inteligéncia intelectual de que, dado o atual estagio da histéria humana, a cada
geracdo nos apropriamos condensadamente em 20 e poucos anos; mas cabe a ressalva de que
isso se d& quando a pessoa tem acesso ao conhecimento cientifico, artistico e filosofico, pois,
como lembram Eidt e Tuleski (2007), em uma sociedade como a capitalista, que dissocia,
aliena e isola as pessoas ao invés de reuni-las, aprende-se a pensar de modo fragmentado. Tal
condicdo de pensamento ndo é capaz de compreender as mdltiplas determinaces dos

fendmenos. A inteligéncia fica reduzida a “um_conjunto de funcbes de conhecimento

[apreensdo de fatos, captacdo de dados sensoriais] a servico da resolucdo de problemas

[concretos de uma realidade imediata circunscrita as necessidades primdrias de

sobrevivéncia]” (Martins, 2004a, p. 67). Desse modo, ao invés de um desenvolvimento pleno
e livre, a inteligéncia do homem fica presa a um primeiro estagio de seu desenvolvimento,
anterior & inteligibilidade sobre a realidade captada, porém suficiente para garantir que esse
homem se adapte as diversas circunstancias de trabalho e de vida exigidas pelo capital.

Segundo Rossler (2007), isso se traduz, na demanda pelo mercado de trabalho
capitalista, em uma inteligéncia versétil, policognitiva, afetiva e criativa, para que 0s
trabalhadores “saibam resolver rapidamente os diversos problemas préticos que possam surgir
em seu trabalho, que sejam capazes de tomar iniciativa e agir por si proprios; que sejam
ativos, assertivos em suas interacOes, aptos a trabalhar em grupos (equipes) etc.” (Rossler,
2007, p. 106).

Ao defendermos o homem rico, inteligente, pensante, desenvolvendo livremente seus
potenciais, o que defendemos é a superacdo desta ordem social fragmentadora e alienante. Na
prética, enquanto psicdlogos, professores, etc., nossa tarefa passa pela analise, critica e
superacdo das teorias da inteligéncia engendradas pela sociedade capitalista como

instrumentos ideoldgicos a favor de sua manutengao.
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Refiro-me tanto s teorias mais longinquas — como a craniometria® — quanto as que
amparam seus substitutos mais sutis: os testes de inteligéncia e as mais atuais, com roupagem
cibernética. O que relne teorias tdo diversas é a conceituacdo do termo inteligéncia como algo
meramente cognitivo e individual; a separacdo que fazem entre o bioldgico e o cultural, entre
0 desenvolvimento do homem e o desenvolvimento da sociedade; a desconsideragdo das
mediacGes que sdo imanentes ao desenvolvimento da inteligéncia ontogenética como o
transcurso da concretude a abstrag&o.

Os principais autores que desenvolveram tais teorias foram: Francis Galton (1869),
que defendia o génio hereditario; Alfred Binet (1904), que, junto com Teodoro Simon,
desenvolvia provas de inteligéncia para medir a idade mental; Charles Spearman (1955), que
criou a teoria bifatorial, em que o fator g, que seria a inteligéncia geral, combinava-se com o
fator e, que seria proprio de cada habilidade particular [medidos até hoje por testes
psicoldgicos como o Raven e 0 Domind]; Edward Lee Thorndike e Godfrey Thomson, que se
opdem teoricamente a Spearman, defendendo a teoria multifatorial; J. Guilford e B. Hoetner,
que nos anos de 1970 e 1980 enumeraram mais de uma centena de fatores que se inter-
relacionam (Serra, 2003). Piaget, como o principal opositor dessa conceituagdo (Miranda,
1998), defende a inteligéncia como uma acdo adaptativa a situagdes-problemas; porém
entende a inteligéncia como fruto de relacGes interpares, de continuidade entre o bioldgico e o
social, desconsiderando a historicidade das relagcbes (Bifon, 2007). Nos ultimos anos, a
inteligéncia foi: 1) fragmentada — por Gardner, que chamou habilidades humanas de
“inteligéncias” e criou receitas para desenvolvé-las, e por Golemam, que, com o titulo de
“inteligéncia emocional”, na verdade defende uma cisdo entre razdo e emogdo; 2)

informatizada ou cibernetizada — por Sternberg, que estuda as capacidades humanas a partir

do processamento de informagdes; M. Berger, Lunneborg y Jensen e Hunt seguem caminhos
diferentes, mas dentro do enfoque proposto por Sternberg; por Lévy, que fala em tecnologias
da inteligéncia e chama sua teoria de Ecologia Cognitiva; e por Grupos diversos, que estdo

trabalhando com *“inteligéncia artificial”, “inteligéncia artificial simbdlica”, “inteligéncia

artificial conexionista”, etc.; e 3) incorporada diretamente nos meandros do mercado, onde
recebe a denominacdo de “inteligéncia empreendedora”.
Observe-se que s&o teorias sobre inteligéncia que, contraditoriamente, ndo se fazem

Uteis a inteligibilidade do real, visto que ndo instrumentalizam a captacéo e a explicacdo das

2 Gould (1999) faz uma interessante anélise das tentativas de medicdo do homem efetivadas por renomados
cientistas. Aponta enganos, acertos e falseamentos — ora em funcdo dos limites instrumentais de sua época,
ora por decisdo deliberada de respaldar resultados que ndo tinham consisténcia. Vale a consulta.
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mediagdes e do movimento que constituem a realidade, mas permanecem no limite da
fundamentacdo de teorias educacionais e préticas ideoldgicas a servi¢o da ordem vigente.

Apos essas reflexdes acerca do histdrico da inteligéncia, a titulo de passar a refletir
sobre o processo de pensamento, retomo a epigrafe, em que Vygotski (1995) afirma a
transformagdo da natureza pelo homem como o fundamento essencial do pensamento
humano. Pautada no referencial do materialismo histérico e dialético, tal como Vigotski, Eidt
(2009, p. 82, grifos da autora) o corrobora e amplia ao afirmar que o pensamento €
“dialeticamente, processo e produto do trabalho humano com a mediagdo de
instrumentos, e, portanto, pressupbe uma unidade com a agdo, bem como uma
finalidade”. Eidt (2009) assevera ainda, apoiada em Marx (2004) [“Manuscritos econdmico-
filosoficos e outros textos escolhidos”] e Leontiev (2005) [“A génese do pensamento
humano™], que pelas abstracdes o pensamento serve de meio de encurtamento do caminho na
busca de compreenséo das multiplas determinac6es do real.

Destarte, com o desenvolvimento do pensamento, a realidade passa a ser apreendida,
ou refletida, na consciéncia de modo qualitativamente diferente, possibilitando uma agéo
qualitativamente diferente do homem no dominio da natureza e do seu préprio
comportamento (Vygotski, 2001).

Assim, derivadas da combinacdo de fungdes elementares, movimentadas e superadas
pelo reflexo das operacbes da pratica humana, as formas logicas do pensamento e/ou a
inteligéncia humana séo e serdo, continuamente, produtos do desenvolvimento histérico e
social, portanto, privativas do homem, conforme afirma Marx [El Capital], citado por
Vigotski (1998c, p. 50): “s6 os homens, que ao desenvolver a producdo material e suas
relagbes materiais, modificam nesta atividade também seu pensamento e os produtos de seu
pensamento”.

Vale pontuar, a esta altura, que o processo do pensamento ndo ocorre de forma
uniforme nem na filogénese nem na ontogénese. Para esclarecer essa afirmagéo, apresento e
discuto, na sequéncia, alguns dados do desenvolvimento filo e ontogenético do pensamento, o
que implica falar de seu encontro e fundigdo com a linguagem, momento em que a linguagem
passa a atuar de forma mediada no pensamento (na atividade pratica) e forma o pensamento
verbal. Vigotski construiu uma paréfrase que ilustra como isso se d& no plano filogenético:
“primeiro foram os atos (a atividade prética), que atuaram de forma mediada através da
palavra” (Leontiev, 1997, p. 439).

No principio, o pensamento é figurativo e estd ligado ao concreto e ao intelecto

prético; depois, ja utilizando a palavra como recurso, torna-se pré-légico e posteriormente
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I6gico, verbal e articulado (Vigotski, 1998b). Da forma mais primitiva e natural de
pensamento para a forma mais avancada e histdrico-social, ocorre uma mudanca fundamental
em suas propriedades, pois “o principio do desenvolvimento histérico do comportamento
depende diretamente das leis gerais do desenvolvimento historico da sociedade humana”
(Vygotski, 2001, p. 117).

Vigotski apresenta trés niveis fundamentais do desenvolvimento do pensamento
verbal: o pensamento sincrético, o pensamento em complexos e 0 pensamento em conceitos.

1) O pensamento sincrético recebe esta denominacdo em funcéo do seu carater “ndo
desmembrével, integral e difuso” (Vigotski, 1998b, p. 41). O vinculo que predomina é o das
impressdes. Facci (2004) afirma que, para formar os conceitos, as criangas realizam
agrupamentos sem um aporte interno, sem a preocupagdo em estabelecer relacdo entre os
elementos.

2) O pensamento em complexos tem como base “a unido, generalizacéo e vinculo de
objetos singulares por alguma coincidéncia concreta, figurativa e real em alguns tragos, ou por
proximidade sobre a base de uma vivéncia concreta. Tais complexos ocupam no pensamento
primitivo o lugar de nossos conceitos” (Vigotski, 1998b, p. 42). Vygotski (2001, p. 150)
afirma que “a crianga ndo é livre para construir seus complexos, encontra-os ja construidos no
processo de compreensdo da linguagem alheia.... [Ela] ndo cria sua linguagem, ela assimila a
linguagem acabada dos adultos que a rodeiam”. A crianca retne figuras homogéneas num
mesmo grupo para formar os complexos — que usa como instrumento para ir descobrindo as
coisas.

3) O pensamento em conceitos tem um processo de formagdo que exige a unido e a
generalizacdo de elementos isolados aliadas & abstracdo. Segundo a defini¢do de Lénin (1870-
1924), nos “Cadernos Filosoéficos”, 1947, p. 143, conforme citado por Vigotski, 0s conceitos
“s8o0 o produto mais elevado do cérebro, que por sua vez € o produto mais elevado da matéria,
porém um produto que surgiu historicamente e est4 condicionado por todo o curso do
desenvolvimento histérico do homem” (Vigotski, 1998b, p. 50). O conceito “é produto do
reflexo no cérebro das capacidades gerais e essenciais dos objetos e fenémenos da realidade”
(Smirnov, 1969, p. 241-242) construida pelos homens.

Os conceitos podem ser espontaneos [cotidianos] ou cientificos. Os espontaneos se
formam na atividade pratica, na aprendizagem direta no contato com as pessoas € coisas que
rodeiam a pessoa; os cientificos, por sua vez, carecem de um ensino deliberado e
sistematizado, da mediacdo consciente. Ambos o0s tipos de conceito guardam a sua

importancia quando se sabe operar com eles no enfrentamento dos desafios postos pela pratica
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social. Smirnov (1969) afirma que tal condicdo, por sua vez, depende: 1) de saber o que o
conceito abarca, 2) de saber o que ndo faz parte de seu conteido, 3) de conhecer o contetido
de outros conceitos, 4) de estabelecer relages solidas entre as diferentes caracteristicas do
objeto ou fendmeno em questdo, durante o processo de aprendizagem.

O mesmo autor (1969, p. 245) afirma que a apropriagdo dos conceitos é o processo
“de desenvolvimento individual de aquisicdo da experiéncia [cristalizada] acumulada pelos
demais no processo de desenvolvimento historico da humanidade”; porém, ela é sempre e ao
mesmo tempo um processo de desenvolvimento e formagdo dos conceitos, pois é um processo
ativo, em que a crianca reelabora o que os adultos lhe comunicam com base na sua
experiéncia anterior.

Vigotski corrobora essa perspectiva de movimento e fluidez do pensamento e
assevera que esse “fluir do pensamento se efetua como um movimento interno através de toda
uma serie de planos, como o passo do pensamento & palavra e da palavra ao pensamento”
(Vygotski, 2001, p. 296-297); pois todo pensamento é a conexdo de algo com algo. Ele
desempenha “uma funcdo determinada, um trabalho determinado, resolve uma tarefa
determinada” (Vygotski, 2001, p. 296-297).

Para desempenhar bem sua tarefa de resolucéo de problemas postos pelo cotidiano —
de forma superior a do homem primitivo: pela percep¢do direta — 0 pensamento ou a
inteligéncia do homem atual, construidos no embate com a préatica, contam com uma série de
operagdes que os caracterizam (Smirnov, 1969). Smirnov (1969) afirma que, no decorrer da
histéria, o conteldo do pensamento mudou bastante, mas o homem vem usando 0s mesmos
processos cerebrais para pensar. S30 eles: 1) operacBes racionais de analise e sintese; 2) a
comparacdo; 3) a generalizagdo e a sistematizacdo ou classificagdo; 4) os conceitos, 0s juizos
e as conclusdes; 5) a abstracéo e o concreto; e 6) a compreensao.

Smirnov (1969) destaca que analise e sintese sdo duas operagdes a0 mesmo tempo
antagdnicas e inseparaveis; que tomam parte em todo pensamento, ocupando lugar de
destaque em toda e qualquer operacdo mental. Ele conceitua uma e outra e exemplifica tal

inseparabilidade. Vejamos o que ele afirma:

A andlise é a divisdo mental do todo em suas partes ou a desagregacao
mental de algumas de suas qualidades ou aspectos isolados, um processo de
separacdo mental. A analise se faz quando se percebe algum objeto ou
fenbmeno, quando se representa algo em forma de imagem e quando o
sujeito pensa em algo de forma generalizada, omitindo as particularidades
individuais do objeto do pensamento (Smirnov, 1969, p. 236-237, grifos do
autor).
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A sintese é a unificacdo, a reunido mental das partes dos objetos, ou a
combinacdo mental de seus sintomas, qualidades ou aspectos; a atualizagéo
das conexdes formadas anteriormente e combinagdo junto as novas
conexdes. Tal qual a analise, a sintese é feita quando percebemos os objetos
ou os fendmenos, quando representamos suas imagens, assim como no
processo de pensamento sobre 0s mesmos (Smirnov, 1969, p. 237, grifos do
autor).

Tanto a andlise quanto a sintese podem ocorrer de duas formas diferentes.

O primeiro tipo de analise é aquela que consiste “na divisdo mental do todo nas
partes que o constituem” (Smirnov, 1969, p. 237). O que pode ser feito com qualquer coisa ou
atividade. Exemplo: uma éarvore pode ser decomposta em raiz, flor, fruto, etc; um relato pode
ser decomposto em agdes diversas.

O segundo tipo de analise consiste “na separagdo mental dos signos isolados,
qualidades ou aspectos do todo” (Smirnov, 1969, p. 237, grifo do autor) — por exemplo, a cor,
0 tamanho e a forma de um objeto.

Por sua vez, o primeiro tipo de sintese consiste “na unificacdo mental das partes em
um todo” (Smirnov, 1969, p. 237) — por exemplo, a representacdo mental de uma planta
conhecida a partir da descri¢éo de suas partes.

O segundo tipo é a sintese que “retne diferentes sintomas, propriedades e aspectos
dos objetos e fendmenos da realidade” (Smirnov, 1969, p. 237) — por exemplo, a
representacdo mental de um objeto a partir da descri¢éo de suas propriedades.

Deixando-se de lado a separacdo didatica, esses processos se ddo da seguinte
maneira: “Quando lemos, separamos diferentes frases, palavras e letras do texto e, a0 mesmo
tempo, as ligamos umas as outras: reunimos as letras em palavras, as palavras em oracdes, as
oragOes em umas e outras partes do texto” (Smirnov, 1969, p. 237).

O segundo processo intelectual arrolado didaticamente aqui é a comparagéo.
Smirnov (1969) afirma que o que a possibilita é a separacdo mental que podemos realizar, de
partes ou qualidades dos objetos. Ela se processa na comparagdo dos “objetos e fendmenos
sempre por um ou outro aspecto ou qualidade, por uma ou outra particularidade (segundo a
cor, a forma, a velocidade do movimento, a construgéo, a utilidade do objeto, etc.) (Smirnov,
1969, p. 238) — seguidos obviamente, por uma analise.

Smirnov (1969) defende que a comparacéo € um fator essencial ao conhecimento da
realidade, pois tudo que existe “se conhece por meio da comparagdo de uns objetos e

fendmenos com outros parecidos ou distintos deles” (Smirnov, 1969, p. 238). Isso situa o
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homem no mundo que o rodeia, na medida em possibilita respostas semelhantes ante objetos
semelhantes e respostas distintas ante objetos diferentes.

Também é por meio do processo de comparacdo que o homem realiza outra funcéo
especial do pensamento: a generalizagdo, ou seja, a reunido mental em grupos, das
particularidades dos fendmenos e objetos. Vygotski (2001) destaca que, quando surge uma
nova estrutura de generalizacdo, na esfera do pensamento ela se transfere da mesma forma
que qualquer outra estrutura, como “um determinado principio de atividade, sem necessidade
de aprendizagem alguma, a todas as demais esferas do pensamento e dos conceitos”
(Vygotski, 2001, p. 214), e isso conduz a tomada de consciéncia.

E a comparacio que se faz presente novamente, quando os fendmenos e objetos sdo
distribuidos mentalmente em grupos e subgrupos, conforme duas diferencas e semelhancas, o
que corresponde a sistematizagdo ou classificagdo (Smirnov, 1969).

Sobre a base das generalizagbes se formam os conceitos. Eles partem do
conhecimento sensorial, mas tomam corpo com a palavra — na separacéo e unificacdo mental
dos elementos dos fendmenos e objetos. “Saber um conceito significa ter um conjunto de
conhecimentos sobre 0s objetos a que este conceito se refere” (Smirnov, 1969, p. 242, grifos
do autor). Os juizos, por sua vez, sdo “a enunciagdo de algo acerca de algo, a afirmagéo ou a
negacdo de algumas relagfes entre os objetos e os fendmenos, entre umas e outras de suas
caracteristicas” (Smirnov, 1969, p. 242); ja a conclusdo é o juizo que se d& por meio outros
juizos. Ela pode ser obtida por dois caminhos: o indutivo — que vai do particular para o geral
—, € 0 dedutivo — que vai do geral para o particular (Smirnov, 1969).

Outro processo importantissimo do pensamento é a abstragdo. Esse processo nos
permite pensar algo omitindo a imagem total do objeto ou fendmeno em questédo em favor de
apenas um aspecto, que foi eleito no todo (Smirnov, 1969). Em oposi¢éo a este, temos o
processo do concreto. “Neste caso ndo fazemos omissdo dos caracteres que existem no objeto
particular, mas sim pensamos sobre ele dentro da multiplicidade de particularidades que Ihe
séo peculiares [...]” (Smirnov, 1969, p. 241).

O ultimo dos processos intelectuais ocupa um lugar essencial na atividade racional: a
compreensdo. Ela pode ser sintetizada como uma atividade de andlise e sintese do cérebro que

conduz ao descobrimento do que é essencial nos objetos e fendmenos reais. Seu processo

consiste no manejo do proprio signo, ... do significado, do rapido
deslocamento da atencdo e o desmembramento dos diversos pontos que
passam a ocupar o0 centro de nossa atencdo.... consiste em estabelecer
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relacGes, em saber destacar o importante e passar dos elementos isolados ao
sentido do todo (Vygotski, 1995, p. 199).

Existem varias formas de compreensdo. Smirnov (1969) enuncia seis delas, a saber:

a compreensdo que responde a questdo: “O que é isto?”, referindo a um objeto ou
fendmeno que pertence a uma dada categoria;

a compreensdo que responde as questdes: “Por que e como isto aconteceu?” e
“Por que se faz tal coisa?”, aclarando as causas e as consequéncias de algum
fendmeno; suas relagbes essenciais com a realidade;

a compreensdo que desvela as causas objetivas, o significado social, 0 motivos
dos atos e da conduta das pessoas;

a compreensdo que explicita os fundamentos I6gicos: é o caso da compreensdo
dos teoremas matematicos, por exemplo;

a compreensdo que esclarece a estrutura dos organismos e sua atividade: as partes
que a compdem, como atua cada uma delas, como todas elas se articulam entre
Si;

a compreensdo da linguagem - palavras isoladas, oragbes e composicdo
coordenada -, em seu sentido literal e figurado — ironia, satira, gracejos; este tipo
de compreensdo é essencial para as relagdes sociais, para a apropriacéo da cultura

e a produgéo coletiva.

Ainda, 0 processo de compreensdo pode acontecer de duas formas diferentes: 1)

direta: é aquela que “se realiza de pronto, imediatamente, ndo exige nenhuma operacdo mental

intermediéria e se funde com a percepgao” (Smirnov, 1969, p. 256); 2) indireta: € aquela em

que as associacdes “se atualizam gradualmente, e no processo de compreensdo intervéem (sic)

vérios elos intermediarios” (Smirnov, 1969, p. 256).

O processo de compreensdo exige uma atividade analitico-sintética, e se subdivide

em dois tipos: a) casos em que inicialmente se compreendem elementos isolados, e

posteriormente o todo; b) casos em que ha compreensao do todo desde o inicio, porém esta se

dé de forma confusa e indeterminada, e apenas mediante grande trabalho analitico torna-se

clara cada parte.
Smirnov (1969, p. 254) afirma:

Né&o se pode julgar sobre o conhecimento baseando-se somente no relato do
gue se pensa; nele pode faltar parte do que foi compreendido. Para descobrir
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o0 que foi compreendido é preciso fazer perguntas, e somente pelas respostas
a estas perguntas se pode julgar sobre a compreenséo.

O autor sugere alguns procedimentos que podem ser adotados para a verificagdo da
compreensdo. Ocorre que, dialeticamente, estes procedimentos auxiliam no préprio processo
de compreensdo. Selecionei trés deles: 1) solicitar a repeticdo verbal do que foi ensinado, em
outras palavras; 2) solicitar a explicacdo de forma generalizada, apontando ideias e principios
gerais; 3) solicitar a realizagdo de a¢Ges baseadas na compreenséo do que foi ensinado.

A solugdo dos problemas postos pela realidade, razdo de ser do pensamento e/ou da
inteligéncia, exige o estabelecimento incessante de novas conexdes que venham a movimentar
0s conhecimentos que j& estavam apropriados. Todos 0s processos apresentados aqui
funcionam conjuntamente a partir da formula¢éo adequada de perguntas e empenho na busca
pelas respostas. Smirnov (1969) compara o processo intelectual a um jogo de xadrez, em que,
apoiado no “experimento mental” ou na “comprovacdo de hipdtese na mente”, o jogador
antecipa as diversas jogadas possiveis do outro jogador antes de fazer a sua.

A forma como cada pessoa constroi seu processo intelectual em conformidade com
as determinagdes materiais (bioldgicas e sociais) constitui a medida das seis qualidades
individuais do pensamento descritas por Smirnov (1969), a saber: a amplitude do pensamento,
a profundidade do pensamento, a independéncia do pensamento, a flexibilidade do
pensamento, a consecutividade do pensamento e a rapidez do pensamento.

\

1) A amplitude de pensamento refere-se a possibilidade “de abarcar um amplo

circulo de questdes e de pensar de uma maneira criadora sobre diferentes problemas teoricos e
préticos” (Smirnov, 1969, p. 265), enfocando os problemas nas multiplas determinagdes e em
seus detalhes particulares, concomitantemente.

2) A profundidade do pensamento é a qualidade que permite “penetrar na esséncia

dos problemas, descobrir a causa dos fendmenos ...; ver o fundamento dos fatos, compreender
0 sentido do que se pensa e prever as consequéncias Ultimas dos fendmenos e dos
acontecimentos atuais” (Smirnov, 1969, p. 265-266). Isso se d&4 mediante a anélise de pontos
diversos dos fendbmenos, de modo a compreender a variedade das relagdes nas quais tomam
parte.

3) A _independéncia do pensamento esta sempre ligada & critica e autocritica.

Significa um processamento criador e inovador do conhecimento da realidade, a busca e
desenvolvimento de novos meios para estudar os novos fatos e o estabelecimento de novas

explicacdes e teorias.
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4) A flexibilidade do pensamento “Consiste na possibilidade de mudar os meios [de

investigacdo] para encontrar a solugéo quando estes resultam equivocados” (Smirnov, 1969,
p. 266), renunciando também as velhas solugbes e abracando as novas. E a abordagem do
objeto do pensamento a partir de novos pontos de vista mantendo-se as condigdes concretas

dos fendmenos como norte.

5) A consecutividade do pensamento “Se manifesta na capacidade para observar a
ordem logica quando se medita as perguntas, quando se fundamentam os juizos” (Smirnov,
1969, p. 266), sem ficar saltando de um pensamento a outro no exame das questdes e teorias
em sistemas, derivando delas conclusdes fundamentadas.

6) A rapidez do pensamento manifesta-se quando uma decisdo se faz urgente. Ela s6

é legitima se as outras qualidades do pensamento forem mantidas. Uma decisdo superficial,
limitada, inexata, fragmentada, tomada sem a devida ponderacdo dos elementos essenciais
para solucionar o problema, ndo pode ser considerada como rapidez de pensamento, mas
como mero e dispensavel apressamento (Smirnov, 1969); pois tal pensamento néo se presta
nem ao conhecimento adequado da realidade nem & transformacéo desta realidade, razdo de
ser do pensamento legitimo (Vigotski, 1998b).

Como penso ja ter abordado suficientemente as caracteristicas do pensamento, faz-se
necessario agora voltar ao inicio e falar de sua relacdo com a linguagem, pois sem isto nada
do que foi dito seria possivel ou faria sentido (explico: a relagdo entre pensamento e
linguagem é uma relagdo varidvel, tanto em quantidade quanto em qualidade; suas curvas de
desenvolvimento se unem e separam reiteradas vezes — tanto na filogenia quanto na ontogenia
— Vygotski, 2001); porém, antes de fazé-lo, discorrerei um pouco acerca do segundo elemento
dessa relagéo: a linguagem.

Por linguagem humana “entendemos um complexo sistema de cddigos que designam
objetos, caracteristicas, aces ou relagdes; codigos que possuem a funcdo de codificar e
transmitir a informacéo, introduzi-la em determinados sistemas” (Luria, 1986, p. 25). Sua
unidade fundamental é a palavra. A palavra designa coisas, substitui as coisas no pensamento
— duplicando o mundo enquanto liberta as relagdes da observacéo direta e as medeia via
abstracdo; isola tragos e caracteristicas das coisas, amparando a analise, a generalizacdo e a
insercdo das coisas num sistema de relacOes, e designa acdes. Em sintese, ela codifica a
experiéncia e instrumentaliza sua transmissdo de geracao a geracao (Luria, 1986).

A linguagem foi um dos fatores que determinaram a passagem da conduta e anatomia
animais [laringe pouco desenvolvida] para a anatomia [6rgdos da boca modulados e

articulados] e a atividade consciente do homem. Engels (1984), Luria (1986) e Vygotski
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(2001) atestam que ela surgiu da necessidade de comunicagdo no trabalho, como resposta a
uma necessidade imprescindivel dos homens de dizerem algo uns aos outros, de comunicarem
as questdes laborais, as compreensdes racionais advindas do processo de trabalho, e de
transmitirem premeditadamente seus pensamentos e sensagOes. Ela estd sempre em
movimento, ou seja, evolui na mesma medida em que evoluem 0 pensamento e a agdo do
homem (Arena, 2006), e tornou-se o instrumento por exceléncia do conhecimento humano
(Luria, 1986).

Desse modo, ela é “antes de tudo um meio de comunicacgdo social, um meio de
expressdo e compreensdo” (Vygotski, 2001, p. 21), e por consequéncia, “um fator do
desenvolvimento mental” (Cecchini, 1991, s.p.). Valendo-se dos escritos de J. Shotter sobre o
pensamento e a linguagem, e de M. M. Batkin, que afirma a esséncia do homem como de uma
profunda comunicacdo, Shuare (2009) defende que, para responder a nossa necessidade de
NOS expressarmos uns aos outros, de nos comunicarmos, a palavra forma com o pensamento
um processo Vivo.

Matiushkin (1995, p. 363) comenta que, além de servir a comunicagdo, a linguagem

¢ 0 elo mais importante que media no desenvolvimento, todas as fungdes e
formas psiquicas superiores do comportamento. Ao mesmo tempo, a
linguagem em seu prdprio desenvolvimento, passa por suas etapas mais
tipicas, desde o grito reflexo até as formas desenvolvidas de linguagem oral
e escrita, chegando a linguagem interna e a compreensdo direta do texto
representada no ato de ler.

Antes mesmo de iniciar a vocalizagdo, a linguagem comega a ser apreendida pela
significacdo que os adultos d&o ao gesto indicativo feito pela crianga — por exemplo, a crianga
tenta apanhar algo que estd distante dela, mas fracassa. O adulto, porém vé& os bragos
sacudindo no ar e interpreta esse gesto como um pedido para que pegue o objeto que lhe estd
fora do alcance, e comunica isso a crianga. No exercicio desse movimento, a crianga assume o
significado dado pelo outro e passa a dirigir seus bracos saculejantes as pessoas, e ndo aos
objetos. Vygotski (1995) afirma que a crianca € quem por ultimo toma consciéncia do gesto
que executa.

A crianga comega a manejar ferramentas em torno de 9 a 12 meses, ainda antes que
se forme a linguagem. Elkonin, Blagonadezhina, Bozhovich e Zaporoshetz (1969) asseveram
que, ao ser a crianga imersa num mundo humanizado, onde cada objeto foi criado pelo
homem, tem um modo especifico de ser usado e serve para satisfazer determinadas

necessidades humanas, ela vai aprendendo com os adultos como utilizar os objetos. Ele
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exemplifica o fendmeno com a grande satisfagcdo que as criancas demonstram ao encaixar a
chave na fechadura depois de ver os adultos abrindo e fechando as portas inimeras vezes, e

afirma que, desse modo,

a crianca ndo apenas conhece as qualidades dos objetos, sendo que assimila
também a experiéncia da humanidade para utiliz4-los na pratica. Ao manejar
as coisas ndo somente adquire novos conhecimentos, sendo também novas
habilidades e se formam nele novas capacidades, como resultado do qual se
eleva o seu desenvolvimento a um nivel mais alto e admite a possibilidade
de adquirir uma experiéncia mais complicada, assim como de estabelecer
relacGes mais complexas com a realidade (Elkonin et al., 1969, p. 499, grifos
meus).

Quando vem a palavra, ela vem, a principio, como uma indicacéo (Vygotski, 1995).
No inicio é interna, como um rascunho mental; a crianca fala sem o objetivo de comunicar-se,
mas usa a fala como instrumento de planejamento (Vygotsky & Luria, 1996); depois vai
declinando até a idade escolar, enquanto a crianca vai dominando a linguagem e
estabelecendo comunicagdo com as pessoas. Ela “representa um dos fendmenos de transi¢éo
das func@es interpsiquicas as intrapsiquicas” (Vygotski, 2001, p. 309), do coletivo para o
individual: surge como atividade de colaboracdo e se transfere para a atividade psiquica.

Elkonin et al. (1969) apontam que “a possessdo da linguagem, ou seja, a formagcdo do
segundo sistema de sinais® ... [desempenha] um papel decisivo na atividade nervosa superior
da crianca e no desenvolvimento de seus processos psiquicos mais complicados” (p. 497). Os
autores citam uma sequéncia de modificagdes que ocorrem neste momento, estudadas por
Ivanov-Smolensky. Sao elas:

1)  Os processos corticais sdo motivados por estimulos diretos dos objetos, e se

realizam de forma ndo-verbal.
2)  Os processos corticais aparecem sob a influéncia de acbes verbais, porém se

realizam em forma de reagdes imediatas.

¥ Aqui Elkonin, Blagonadezhina, Bozhovich e Zaporoshetz, consideram a linguagem como um segundo sistema
de sinais — cujo padrdo de estimulacdo seria constituido por estimulos verbais —, a diferenca do primeiro
sistema de sinais que se resumia a simples sinalizacdo sensorial. Isso ocorre sob a influéncia de Pavlov,
devido ao contexto sdcio-historico que vivenciava a Unido Soviética (Almeida, 2008). Como esclarece Toassa
(2006), em 1921, Lénin, crente de que a nova visao do psiquismo humano demandada pela ordem socialista
teria sua base nos estudos de Pavlov assinara um decreto atestando que a “ciéncia dos reflexos” tinha uma
grande significancia para a classe trabalhadora mundial; e fornecera a este uma equipe de 300 pesquisadores e
outras condi¢des de trabalho.
Tal influéncia pode ser observada em conceituagbes de outros autores, como as de Vigotski do periodo de
1924 e 1925, quando a consciéncia € definida como a interagdo dos sistemas de reflexos.

¥ A. G. Ivanov-Smolensky é autor do livro “Tracos de fisiologia patolégica do sistema nervoso superior”,
Moscovo, 1949. Ele é citado em varios trabalhos da Troika e outros autores que escreveram no mesmo
periodo, entre eles R. M. Teplov.
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3) Os processos corticais motivados pelas influéncias imediatas se realizam em
forma de reacdes verbais.
4)  Os processos corticais que haviam aparecido sob a influéncia dos agentes

verbais tém sua manifestacdo externa em reacdes também verbais.

Com isso, diferentemente da crianga pequena, que ndo conseguia explicar
verbalmente suas acOes e reacdes, a crianca agora pode explicita-las verbalmente, portanto,
gradualmente, pode fazer-se mais consciente delas. Luria (1991c) relata que dessa forma ela

se torna

apta a organizar de nova maneira a percepcdo e a memoria; assimila formas
mais complexas de reflexdo sobre os objetos do mundo exterior; adquire a
capacidade de tirar conclusbes das suas proprias observacbes, de fazer
deducGes, conquista todas as potencialidades do pensamento (Luria, 1991c,
p. 80, grifo meu).

Os autores soviéticos referidos defendem que ao “designar com palavras os objetos e
fendmenos observados, a crianga tem a possibilidade de abstrair-se de suas qualidades causais
e secundérias, assim como de generalizd-los pelos aspectos fundamentais e constantes,
elevando-se deste modo até a maneira de pensamento por conceitos” (Elkonin et al., 1969, p.
497, grifo dos autores). Com dois anos e meio a crianga pode falar frases com duas ou trés
palavras e vai aprendendo a estruturar gramaticalmente as oragoes.

Vygotski (1995) defende que, entéo, a crianga se torna capaz de utilizar instrumentos
na resolucdo de tarefas complexas, controlar melhor a impulsividade, planejando antes de
executar as a¢oes e assumindo um controle mais voluntario do préprio comportamento.

Um novo panorama se descortina para a crianca quando ela aprende a ler e escrever.
Vygotski (2001, p. 229) afirma que a “linguagem escrita é uma funcdo totalmente especial da
linguagem, que se diferencia da linguagem oral ndo menos do que a linguagem interior se
diferencia da exterior quanto a sua estrutura e a seu modo de funcionamento”. Ele a considera
“a forma mais elaborada, mais exata e mais completa de linguagem” (Vygotski, 2001, p.
327).

O desenvolvimento da linguagem escrita, em geral, segue 0s seguintes passos: 0O
gesto como escrita no ar, as garatujas, as formas primérias de jogo como gestos iniciais e o
desenho infantil como uma etapa prévia da linguagem escrita.

1) Quanto ao gesto como escrita no ar, a futura escrita ja esta contida nesse signo

visual.
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2) As garatujas que sdo mais gestos que desenhos e 0 que aparece no papel sdo sO

fragmentos da ag&o da crianga. Por exemplo, um vazio num segmento de linha

pode ser um salto que a crianga deu no ar, com a méo.

3) No tocante as formas primérias de jogo como gestos iniciais: tem-se que para
uma crianga de quatro ou cinco anos, inicialmente um objeto pode ser qualquer
coisa. Ele tem uma funcdo substitutiva ante o que a crianga desejar naquele
momento. Posteriormente estabelece-se  “uma conexdo linguistica de
extraordinaria riqueza que explica, interpreta e confere sentido a cada
movimento, objeto e acdo em separado. A crianga, além de gesticular, fala,
explica o jogo para si mesma, o organiza” (Vygotski, 1995, p. 188). A medida
que vai brincando, o significado do gesto é transferido aos objetos, que a partir
de entéo representam relagdes convencionais e 0s gestos que lhes correspondem.

4) O desenho infantil como uma etapa prévia da linguagem escrita tem uma

linguagem gréfica peculiar, € um relato grafico sobre alguma coisa.

Estas quatro atividades — o gesto no ar, as garatujas, 0s jogos primérios e o desenho
infantil — constituem um complexo processo de preparagdo da crianga para a escrita, ao
mesmo tempo em que ja contém, de certo modo, a escrita em si. Devido ao seu
desenvolvimento, a crianga aprende o dominio da ideia e da técnica, quando o professor lhe
ensina a segurar o lapis e tragar as letras.

A aprendizagem da linguagem escrita em si vai possibilitar & crianca a aquisicdo de

novas capacidades. Ela possibilita o desenvolvimento, por exemplo, do ouvido fonematico, da

capacidade de orientar-se ante materiais sonoros, da capacidade de dirigir voluntariamente o
aparato vocal, da capacidade de atencdo visual e auditiva, da capacidade de coordenagéo
visomotora, da capacidade de conservar e reproduzir 0s conhecimentos memorizados, da
capacidade de pensar abstratamente, etc., e iSso proporciona um aumento na capacidade geral
de autodominio (Elkonin et al., 1969).

Luria (1991c) assevera que quando a crianga se apropria das palavras e de seu uso,
ou seja, quando comeca a analisar e sintetizar os fendmenos do mundo exterior, ela amplia
sua possibilidade de compreenséo e a¢do, porquanto, além da sua experiéncia pessoal, passa a
contar também com a experiéncia de todo o género humano. Vygotski (1995) ressalta que, ao
aprender a ler, a crianga pode enriquecer-se com todas as criagdes dos génios [e dos homens

comuns], e isso provoca uma virada imensa no seu desenvolvimento. Agora a linguagem sera
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0 mediador na sistematizacdo da experiéncia anterior, regulando e dirigindo seu

comportamento ativo (Luria, 1991c).

Apos essa apresentacdo do desenvolvimento dos dois elementos — o pensamento, e a

linguagem — sigo discutindo a relacdo entre eles nos planos filo e ontogenético.

Acerca do dese

Vigotski estabelece as se

N -

J& com relacéo

nvolvimento filogenético da relacdo entre pensamento e linguagem,

guintes conclusdes:

. O pensamento e a linguagem tem diferentes raizes genéticas.

. O desenvolvimento do pensamento e da linguagem segue linhas distintas
e sdo independentes um do outro.

. A relacdo entre o pensamento e a linguagem ndo € uma magnitude mais
ou menos constante no curso do desenvolvimento filogenético.

. Os antropdides manifestam um intelecto semelhante ao do homem em
alguns aspectos (rudimentos de emprego de instrumentos) e uma
linguagem semelhante a do homem em outros (fonética da fala, funcdo
emocional e rudimentos da funcdo social da linguagem).

. Os antropdides ndo manifestam a relacdo caracteristica do homem: a
estreita correspondéncia entre o pensamento e a linguagem. No
chimpanzé um e outro ndo guardam nenhum tipo de relacéo.

. Na_ filogenia do pensamento e a linguagem, podemos reconhecer
indiscutivelmente uma fase pré-linguistica no desenvolvimento da
inteligéncia e uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem
(Vygotski, 2001, p. 102, grifo meu).

ao desenvolvimento ontogenético, embora pondere que a relacdo

entre as duas linhas de desenvolvimento do pensamento e da linguagem se torne mais

intrincada e obscura, Vygotski (2001) formula as seguintes conclusdes:

. Também no desenvolvimento ontogenético do pensamento e da
linguagem, encontramos raizes distintas de ambos 0s processos.

. No desenvolvimento da linguagem da crianca podemos constatar uma
‘etapa pré-intelectual’ assim como uma ‘etapa pré-linguistica’ no
desenvolvimento do pensamento.

. Até um determinado momento, ambos os desenvolvimentos seguem
linhas distintas, independentes uma da outra.

. Em certo ponto, as duas linhas se encontram, desde entdo o pensamento
se faz verbal e a linguagem intelectual (Vygotski, 2001, p. 105).

Verificamos, por meio das leis enunciadas por Vygotski (1995, 2001), que

pensamento e linguage

entre Iagamento entre

m ndo estdo relacionados entre si por um vinculo primério. O

eles vai acontecer, ser alterado e crescer no decorrer do

desenvolvimento de um e outro. Antes de seu entrelacamento com a linguagem, o

pensamento é instrumental [inteligéncia pratica], e antes do entrelacamento com o
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pensamento, a linguagem caracteriza-se como uma pré-linguagem ou estd num estado pré-

intelectual: gritos, balbucio, primeiras palavras. A comunicagdo é feita por indicacdes e

gestos, a semelhanca dos animais. Quando as duas linhas de desenvolvimento se cruzam,

ainda na crianga pequena: “a linguagem se intelectualiza, se une ao pensamento e 0

pensamento se verbaliza, se une a linguagem” (Vygotski, 1995, p. 172). Isso provoca

segundo Vygotski (2001) — na trilha de Stern® - um novo comportamento,
exclusivamente humano.

Vygotski (1995, 2001) assinala esse momento como central e determinante no
desenvolvimento infantil. A linguagem passa a agir sobre o pensamento e reorganiza-lo.
Baseando-se no trabalho de Stern, toma a idade um ano e meio a dois anos como
referéncia. Ainda seguindo Stern, arrola trés momentos que indicam o estabelecimento
desta nova etapa no desenvolvimento da crian¢a: 1) o incremento constante e rapido do
vocabulario, ndo de forma linear, mas por saltos; 2) o surgimento das primeiras perguntas,
que sdo feitas reiteradamente, e, via de regra, versam sobre o nome dos objetos (o que é
cada coisa), 0 que demonstra que a crianga agora compreende que cada objeto tem um
nome e que a cada palavra corresponde um objeto; 3) o incremento ativo do nimero de
palavras, ou seja, uma mudanca no contetdo de seu vocabulario. Antes a crianca
apreendia o que os adultos desejavam lhe ensinar, agora ela aprende também o que deseja
aprender, por meio da busca ativa, expressa por seus questionamentos.

Na idade escolar ocorre um conflito entre o desenvolvimento do pensamento e a
linguagem. “A linguagem acaba de formar o pensamento, o encarrilha sobre novos trilhos,
transforma o pensamento imediato natural, em cultural, em pensamento verbal e pelo
mesmo o faz mais abstrato” (Vygotski, 1995, p. 325). Aos poucos a crianga vai ampliando
sua capacidade de pensar e de compreender as relagdes que ocorrem no mundo externo.
|36, 4

J& na idade adulta, no homem cultural™, é impossivel separar pensamento e

linguagem, pois

separado do pensamento, o som perderia todas as propriedades especificas
gue o converteram em som exclusivo da linguagem humana, distinguindo-o

% William Stern (1871 - 1938) era um psicélogo alemao especializado em psicologia genética, 4rea em que
influenciou a obra vigotskiana. Também era especialista em psicologia criminal, introduziu o conceito de
quociente intelectual, e participou do desenvolvimento de testes psicoldgicos.

% Barroco destaca que “o homem cultural é aquele que, vivendo com outros homens, apropria-se e cria formas
mediatas de estar no mundo, de apreendé-lo, de transforma-lo. Necessariamente vale-se da lingua/linguagem
para tanto e desenvolve o pensamento verbal. Este passa a regular o seu comportamento, permitindo que as
préprias funcdes elementares (sensacdo, percepcdo, etc.) sejam desenvolvidas para um dado curso que o
habilita a estar no mundo de modo ativo” (20074, p. 245).
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dos demais sons existentes na natureza.... Do mesmo modo, o significado,
separado do aspecto sonoro da palavra se converte em pura representacéo,
em puro ato de pensamento, que se estuda isoladamente como um conceito
gue se desenvolve e vive independente de seu portador material. A
esterilidade da semantica e da fonética classicas se deve, em grande medida,
a ruptura entre o som e o significado, a decomposicdo da palavra em
elementos isolados (Vygotski, 2001, p. 19).

Verificamos entdo que ambas as fungdes, a exemplo de todas as funcbes psiquicas,

estdo funcionando em unidade indissollvel. Vygotski (2001) entende por unidade elementos

diferentes que gozam de “todas as propriedades fundamentais caracteristicas do conjunto ...

[unidade que] constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade” (Vygotski, 2001, p. 19,
grifos do autor em italico e meus sublinhados). Ele fala de um cérebro em movimento,
plastico, onde as fungBes se relacionam e vias colaterais sdo desenvolvidas pela mediagdo
cultural (Vigotskii, 1998).

Para firmar essa ideia da unidade funcional da consciéncia, dada a sua importancia,

apresento dois exemplos: a) A memoria; b) a percepcao.

A memobria é o

registro, a conservacao e a reproducdo dos vestigios da experiéncia anterior,
registro esse que da ao homem a possibilidade de acumular informacéo e
operar com vestigios da experiéncia anterior apds o desaparecimento dos
fenbmenos que provocam tais vestigios (Luria, 1991b, p. 1).

Ela desempenha uma funcéo imensa no pensamento da crianga antes de entrar na
adolescéncia. Para a crianga, o pensar “significa em grande medida apoiar-se ha memoria”
(Vygotski, 1997b, p. 81). No periodo escolar, a memoria, que era visual-pictogréafica, evolui

para memoria verbal. Nesse momento,

as palavras e as formas logicas comecam a desempenhar o papel de
ferramentas decisivas para a rememoragdo.... A fala assume o comando:
torna-se a ferramenta cultural mais utilizada e, por meio dela, a mente da
crianca é reestruturada, reconstruida (Vygotsky & Luria, 1996, p. 21).

O processo de memorizagdo ndo implica apenas o uso da memoria, ele inclui
obrigatoriamente a atencéo, a percepgao e a apreensdo do sentido.

Por sua vez, a percepcao também ndo funciona isoladamente, para funcionar ela se
entrelaca com a atencdo, o reconhecimento (ou a memoria) e a compreensao. Luria (1991d, p.

40, grifos do autor) afirma que um objeto s6 é plenamente percebido apds “um complexo
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trabalho de andlises e sintese, que ressalta os indicios essenciais e inibe os indicios

secundérios, combinando os detalhes percebidos num todo apreendido™.

2.3 Condig0es especiais do desenvolvimento humano: superdotacéo e/ou genialidade?

Inicialmente, entendo pertinente uma palavra sobre o problema da nomenclatura
da(s) condigdo(des) especial (ais) do desenvolvimento humano. Minha contribuicdo sera
exatamente nesse sentido: a tarefa de pensar dimensdes do problema, pois considero que o
esforco de elucidagdo da trama que envolve o desenvolvimento humano superior, e, por
conseguinte da escolha ou criagdo de uma nomenclatura adequada, é uma tarefa muito grande
e demanda esforco coletivo. Dai deriva outro problema: como coadunar, como reunir 0s
pesquisadores da area e sensibiliza-los para a necessidade de se empreender tal labuta, ainda
vivenciando as condigdes da ordem capitalista, que conta com o status atual da questéo para
compor sua superestrutura de sustentagéo?

Voltemos ao problema inicial. Venho acompanhando, nos principais congressos
nacionais de educacdo e psicologia escolar e educacional, a defesa feita por diversos
profissionais/pesquisadores de renome, de que o termo “superdotacdo” deve ser extinto.
Pensando a questdo, apresento trés pontos que espero possam contribuir para 0 avango na
reflex&o sobre o problema.

O primeiro ponto é que, em geral, as discussdes, encabegadas por Zenita Cunha
Guenther e seguidas por Denise de Souza Fleith e outros pautam-se em argumentos
subjetivos, sem vinculagdo com a pratica social. Por exemplo: “Temos que deixar de usar
superdotacdo, porque é um termo pomposo e rejeitado” (palavras de Guenther na mesa-
redonda “Superdotacdo/Altas habilidades”, realizada na UFSCAR, em Séo Carlos/SP, em
dezembro de 2008). O curioso € que essa autora usa 0 termo “mais capazes”, que ndo me
parece ser menos pomposo. De qualquer maneira, entendo que essa via de discussdo nao
caminha para a elucidagédo do problema, ndo tem consisténcia para justificar a extingdo do
termo superdotacéo e deve ser abandonada.

O segundo ponto seria a apresentacdo de uma via alternativa a anterior: a de pensar a
possivel extingdo do termo superdotagcdo por estar atrelado a “dotacdo”, que vem

correntemente associado & ideia de algo inato.
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J& h& algum tempo venho ponderando se essa ideia procede. O que se me apresenta
como contraponto € o fato de Vigotski (1989), Vygotski (1997a) ter usado o termo “dotado”
nas p. 155 e 158 respectivamente, do tomo V das Obras Escolhidas, para referir-se a “um tipo
especial de desenvolvimento”, considerando a incidéncia da mediagdo escolar nesse
desenvolvimento.

Se até agora me via sozinha com essa reflexdo, ela apareceu em congresso
recentemente. Em oito de julho de 2009, ap6s minha apresentacdo da superdotacdo na Otica
histdrico-cultural, numa mesa-redonda no IX Conpe (Congresso Nacional de Psicologia
Escolar e Educacional), na Mackenzie/SP, a professora Dr? Maria Cristina Carvalho Delou,
participando do debate, conjecturou que, por conta do significado inatista que o termo
superdotacéo carrega, ele ndo servia para nomear a condi¢éo especial de desenvolvimento que
eu acabara de discutir. A teoria estava consistente, mas incoerente com o “nome dado a
coisa”. Ela acredita que precisamos criar outro nome, que seja adequado para descrevé-la.
Considerei sua preocupagdo pertinente e mais proxima das reflexdes que venho propondo
aqui acerca da nomenclatura.

Delou (2001) também contribui com uma pesquisa acerca da nomenclatura realizada

para sua tese de doutoramento. Relata a autora que:

No contexto latino formou-se a concepgao de que o dote®” eram os bens que
a mulher levava ao casar-se e aquele que possuia o dote era dotado. No
contexto grego formou-se a ideia de talento®®, que também tinha seu
correspondente latino, nome dado & moeda da antiguidade grega e romana™®
e aquele que possuia talento era talentoso. Tanto 0s substantivos como 0s
adjetivos assumiram significados figurativos relacionados 4 inteligéncia
humana e dotes e talentos passaram a representar aquilo que os individuos
evidenciavam por sua inteligéncia. O dote passou a referir-se ao dom natural
e o talento assumiu o sentido de aptiddo natural para certas coisas*® ou de
uma habilidade adquirida. A ideia de talento mostrou-se mais ampla que a
ideia do dote, pois enquanto a ideia do dote s6 incluia o dom natural, na
concepcao de talento estavam incluidas a concepcdo do dom natural ou
aptiddo natural e a habilidade adquirida que é o resultado do exercicio da
pratica. Do mesmo modo figurativo, atribuiu-se as pessoas de “altissimo
grau, ou o mais alto, de capacidade mental criadora em qualquer sentido”
(Ferreira, 1996), a designacdo de génio*, palavra de origem latina, que
simbolizava o espirito que regia o destino de cada um, que era responsavel

¥ FERREIRA, A.B.H. 1996. Novo Dicionario da Lingua Portuguesa. 2. ed. Revisada e Ampliada. Rio de
Janeiro, Ed. Nova Fronteira.

® FERREIRA, A.B.H. 1996. Novo Dicionario da Lingua Portuguesa. 2. ed. Revisada e Ampliada. Rio de
Janeiro, Ed. Nova Fronteira.

* FERREIRA, A.B.H. 1996. Novo Dicionario da Lingua Portuguesa. 2. ed. Revisada e Ampliada. Rio de
Janeiro, Ed. Nova Fronteira.

4 BRANCO, M. B. 1879. Novo Dicionario Portugués-Latino. Lisboa, Livraria Ferreira.

1 SOUSA, F. A. 1992. Novo dicionario Latino/Portugués. Porto, Lello & Irmé&o Editores.
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por desencadear determinados fatos. Esta concep¢cdo desencadearia na ideia
de tendéncia, inclinacdo, ou a propensdo de cada pessoa, aquilo que
determinaria as suas habilidades, que as faria mais espertas e astutas. E uma
palavra que também tem sua origem etimoldgica grega, tanto no sentido
préprio como no sentido figurado, na ideia de gerar, dar a luz, causar,
originar.... Na lingua portuguesa, as palavras superdotados, superdotacéo
passaram a representar a ideia dos alunos que demonstravam saberes para
além dos conhecimentos trabalhados na escola, passando-se pela fase em que
acreditou-se que estes saberes teriam que abranger todas as areas do
conhecimento e pela fase em que se acreditou que estes saberes poderiam ser
especializados em areas especificas de conhecimento (Delou, 2001, p. 24 -
25, grifos em italico da autora e meus sublinhados).

Na cadéncia da discussdo, essa via de reflexdo me parece até agora a via mais
plausivel.

Enquanto ndo se p6e uma resposta ao problema, de minha parte, mantendo essa

reflexdo em mente, continuarei provisoriamente a usar 0 termo superdotacdo em meus

trabalhos. Agqui, uso-o como designacdo de uma condicdo especial do desenvolvimento

intermediéria entre o desenvolvimento das pessoas comuns e o das pessoas geniais; e uso

genialidade no sentido em que a usava Vigotski: para a condicdo superlativa, pioneira do

desenvolvimento.

O terceiro ponto que quero considerar é que essa condicdo especial do
desenvolvimento da qual estamos falando apresenta-se em graus acentuadamente diferentes
de quantidade, qualidade e complexidade. Esses graus vdo desde a proximidade com os
apresentados pelas pessoas comuns [Poderiamos denomina-los dotagéo? Superdotagdo? Outro
nome?] a niveis que ficam nas raias dos superlativos [Poderiamos chama-los de genialidade?
Outro nome?]. Dessa forma, acrescenta-se a tarefa de pensar “um nome para a coisa” a de
pensar se estamos falando de uma coisa s6, ou duas, ou mais.

Vigotski (1989, 1998a), Vygotski (1997a) fala também em elevados graus de talento,
em desenvolvimento supervalioso das capacidades e em genialidade, além do termo dotacéo
citado acima*2. Cabe pensar se o autor que norteia este trabalho estava se referindo a uma s6
condigdo em graus variados ou a condig¢Oes diversas e se, com 0s avancgos que temos hoje,
especialmente na genética e mapeamentos cerebrais, associados aos avangos nas reflexdes
sobre as mediacdes, desenvolvidas pelos discipulos vigotskianos, e outros, temos condigdo de

esclarecer essa questéo.

4 Na literatura em geral, tenho encontrado os termos: dotado, bem-dotado, sobredotado, superdotado,
supernormais e homens de excecao.
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Discutido o problema da nomenclatura, dou sequéncia ao texto trazendo elementos
para a ampliacdo da reflexdo acerca do ultimo ponto abordado: estamos falando de uma ou
mais condicOes especiais do desenvolvimento?

No texto sobre a genialidade j& referido, Vigotski (1998a) conceitua-a como uma
condicdo rarissima e altamente complexa do desenvolvimento humano, manifestada por meio
de uma amplitude descomunal do pensamento, de modo que a pessoa consegue abarcar um
vastissimo circulo de questfes e problemas tedricos e préaticos e lancar mdo de uma maxima
produtividade criadora.

Constituir-se uma genialidade em todos 0s campos numa mesma pessoa € uma
possibilidade remota — o rarissimo dentro de uma condicdo extrema e peculiarissima de
desenvolvimento humano; em geral ocorre um desenvolvimento incomum da atividade
criadora em uma area do conhecimento humano: na ciéncia, na arte, na politica, etc.

A genialidade é constituida na relacdo dialética entre a cultura e a heranca genética.
Vigotski (1998a) ressalta que, embora possa haver uma transmissdo hereditéria de genes com
as singularissimas bases bioldgicas para a genialidade — o que ndo estava devidamente
esclarecido em 1929, quando ele escreveu e ainda ndo esta em 2009, apesar dos inimeros
avangos nas pesquisas genéticas e cerebrais — é pouco provavel gque ocorra em um
descendente a mesma configuracdo de genialidade. Trata-se de uma combinagdo altamente
complexa e multifatorial, possivelmente irrepetivel.

Outro fator que corrobora o que defendi acima é que a genialidade ndo esté centrada
em uma unica fungéo psicoldgica superior, também ndo sdo inerentes a ela todas as fungdes
propriamente psicologicas do individuo. Ela é construida nas interconexdes, nos
entrelacamentos entre uma série de fungBes psicoldgicas superiores e elementos de estrutura
complexa, no processo de desenvolvimento peculiar de cada individuo - embora, é claro,
esteja integrada a todas as fung¢des no conjunto da unidade funcional do sistema psiquico.

Outro fator que também pode influenciar é que a genialidade é datada
historicamente. Os inventos e descobertas cientificos costumam ocorrer simultaneamente por
meio de mais de um génio. Isso se da porque eles/elas j& existiam enquanto possibilidade
histérica. Shuare (2009) afirma que as novas ideias se alimentam da mentalidade geral ja
formada. As condigdes estavam dadas no contexto das relagdes humanas, e as genialidades as

concretizaram. Como afirma Vigotski (1998a):

Toda grande descoberta, invento ou qualquer manifestacdo de criacdo genial,
¢ preparada por todo o curso prévio do desenvolvimento, condicionada pelo
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nivel cultural da época, suas necessidades e imposicdes.... O determinismo
histérico das grandes descobertas e de todas [as] criacbes das pessoas
geniais, revela-se ainda em mais um fato notavel: propriamente na
contemporaneidade de muitas descobertas cientificas (Vigotski, 1998a, p.
11).

Retomando, apontei até aqui questdes e hipoteses: a via do argumento subjetivo pode
levar ao estabelecimento de uma nomenclatura adequada para a condigdo especial superior do
desenvolvimento humano? O termo dotagdo pode ser usado para referir-se a algo néo inato,
tal como o fez Vigotski? Superdotacéo reflete uma condi¢do de desenvolvimento advinda de
um processo dialético? Superdotacdo e genialidade sdo o mesmo fendémeno, ou sdo dois
fendmenos diferentes?. Elas ficam como tema para outros trabalhos, e espero que expo-las
aqui possa abrir o didlogo com outros pesquisadores, assim como fazer uma apresentacdo de
como Vigotski conceituou a genialidade no seu tempo.

Sigo agora apresentando algumas sinteses que ja realizei no estudo das condicbes
superiores do desenvolvimento humano, as quais, independentemente de serem chamadas de
“superdotacdo”, “genialidade” ou outro(s) nomes e de serem aplicadas em uma ou mais
condicBes especiais do desenvolvimento, parecem-me validas. Observo que, para apresenté-
las, manterei neste momento o termo superdotacao.

A superdotacdo é um fendmeno eminentemente humano, ela esta inalienavelmente
vinculada ao trabalho (como atividade ontoldgica do homem, como atividade vital, como
mediador das objetivacOes, das producdes do homem), a sociabilidade (propriedade que pde o
homem em relagdo com outros homens e permite a existéncia da humanidade em seus dois
sentidos: espécie e género) e a linguagem (que permite a apropriacdo da cultura e a
comunicacdo). Manifesta-se na apropriacdo e uso de signos e ferramentas de modo mais
eficiente do que as pessoas comuns e se reflete, segundo Leites (1969), num aprofundamento
do pensamento a ponto de ver nos fatos corriqueiros grandes problemas e descobrir suas leis
fundamentais.

A constituicdo da superdotagdo implica um componente inato (os reflexos

incondicionados, os instintos — como fonte energética advinda das necessidades materiais — as

particularidades do sistema nervoso — desenvolvimento da medula espinhal, bulbos e centros

subcorticiais; a mielinizacdo das fibras nervosas, 0s nexos interfuncionais, etc.) superado

dialeticamente pela apropriacdo do mundo objetivo e humanizado (a natureza, 0s

instrumentos criados pelos homens das geracoes anteriores para domind-la, os frutos das

relacOes estabelecidas entre eles na producado de sua vida).
Observa Vygotski (1995):
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Cada etapa sucessiva no desenvolvimento do comportamento nega, por uma
parte, a etapa anterior, a nega no sentido de que as propriedades inerentes a
primeira etapa do comportamento se superam, se eliminam e se convertem
as vezes em uma etapa contrdria, superior. Observemaos, por exemplo, o que
ocorre com o reflexo incondicionado quando se transforma em
condicionado. Vemos que uma série de propriedades relacionadas com seu
carater hereditario (o estereotipico, etc.) se nega no reflexo condicionado
porque é uma formagdo provisoria, flexivel, muito sujeita a influéncias de
estimulos alheios .... Assim pois, cada etapa seguinte modifica ou nega as
propriedades da anterior,

Por outra parte, a etapa anterior existe dentro da seguinte, como se
demonstra na etapa do reflexo condicionado. Tem as mesmas propriedades
gue o reflexo incondicionado pois se trata do mesmo instinto inclusive que
se manifesta e existe de outra forma e distinta expressdo (Vygotski, 1995,
p.157-159, grifos meus).

Essa mesma relacdo dialética vai se repetindo incessantemente no proximo passo, 0s
reflexos condicionados sdo superados por incorporagdo pela reacdo intelectual, que a cada
passo vai se tornando mais complexa e assertiva.

O que estou indicando aqui é que o que ocorre ndo é uma negagdo do bioldgico, pois
para que a superdotacdo seja constituida é preciso que uma estrutura anatdmica e fisioldgica
especial entre em relacdo dialética com uma rica apropriacdo do cultural, mas sim, como
assinalei desde o primeiro capitulo, um novo posicionamento quanto a determinacéo das
caracteristicas biolégicas no desenvolvimento humano, um avanco no sentido de pensarmos
que a superdotacdo vem existindo ao longo da histéria da humanidade, com caracteristicas
peculiares em cada etapa historica, condizente com o desenvolvimento das forcas produtivas e
as relacOes estabelecidas entre os homens.

Para compreender a génese da superdotagdo, é possivel formular o problema e a
resposta a ele de duas formas. Se defendéssemos a ideia de que a superdotagdo brota
espontaneamente em qualquer pessoa conforme o meio em que viver, ou que pode ser criada
deliberadamente em qualquer pessoa, estariamos negando o mecanismo biol6gico da
hereditariedade; se, por outro lado, apoiadssemos a ideia de que a hereditariedade é responsavel
pela superdotacéo, estariamos afirmando que o ambiente e a apropriacdo da cultura pouca
influéncia tém no desenvolvimento da potencialidade humana.

Se nos pautissemos na primeira ideia apresentada, estariamos nos contrapondo a
estudos classicos como os de Leontiev [1978] e Luria [1991a], corroborados por Duarte
[1993], que asseveram a existéncia de similaridade da relagdo com a espécie, nos seres
humanos e nos animais: ambos se transmitem via heranca genética, embora nessa transmissao

o repertdrio animal ja venha delimitado nos genes, e 0 humano, nao.
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Explicando melhor: em seus estudos sobre vertebrados superiores, Luria (1991a)
afirma que esses possuem a capacidade de desenvolver comportamentos individualmente

variaveis, resultantes da interagdo entre as caracteristicas fundamentais da espécie e as

condi¢des ambientais variaveis, sendo as primeiras transmitidas pela hereditariedade e as
segundas pelas condicOes particulares da vida de cada um. Duarte retoma essa defesa de Luria

e complementa que

cada animal tem que se adaptar a essas condi¢bes particulares
desenvolvendo adequadamente aquilo que herdou da espécie. No caso do ser
humano, os processos de objetivacdo e apropriacdo®® ndo sdo mediadores
entre o individuo e a espécie humana, pois a relacdo com a espécie se realiza
da mesma forma que com 0s animais, isto é, pela transmissdo genética
(Duarte, 1993, p.18, grifo meu).

Fica claro que, se o arcabougo biolégico humano herdado geneticamente ndo traz
fixadas em si as caracteristicas que nos permitem ser efetivamente humanos [elas estdo
fixadas na cultura], por outro lado, ele constitui nosso aparato inicial para inser¢do no mundo
e desempenha um papel importante na constituicdo do psiquismo e no processo de
apropriacdo do género humano. O problema é quando se cai nos extremos, de superestimar a
determinagdo genética ou — contrariamente — de negar sua imprescindibilidade na constitui¢do
do ser humano. Retirar um dos elementos que se influenciam reciproca e continuamente —
como é o caso do bioldgico e o cultural — para tentar entender a questdo da superdotacéo
conduz, necessariamente, seja qual for a concluso a que se chegue, a uma hipostase, ou seja,
a uma resposta que, embora ndo passe de uma fic¢do ou abstracdo, serd considerada
equivocadamente como real.

Se partimos da segunda ideia apresentada — que a superdotacdo esta dada no cddigo
genético e independe das mediagdes sociais — estamos reduzindo o individuo & espécie

humana**. Duarte (1993, p. 18) esclarece o equivoco de tal afirmacéo, destacando o seguinte:

0 mecanismo bioldgico da hereditariedade ndo transmite aos individuos as
caracteristicas que permitirdo considera-lo efetivamente um ser humano. Isso
significa que ndo é a espécie que contém essas caracteristicas, ndo é na
espécie que as caracteristicas humanas possuem uma existéncia objetiva. A

“ Duarte (1993) delimita duas categorias que exprimem a dindmica do processo de autoconstrucio do ser
humano ao longo da historia: objetivacdo: definida como o processo de producdo e reproducdo da cultura
humana, da vida em sociedade; e a subjetivacdo: que seria a aproximacdo individual, das elaboracdes
humanas objetivadas, como seja, ao serem internalizadas, passem a integrar as caracteristicas singulares do
homem que delas se apropria.

4 Definida por Leontiev [19--, p. 170] como “0 conjunto dos seres mais proximos uns dos outros”.
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objetividade das caracteristicas humanas historicamente formadas constitui o
género humano®.

A quest?o salta entdo de dois elementos excludentes para trés elementos essenciais*®:
1) a genética, 2) a cultura, 3) a complexa relacdo dialética entre elas, que, num processo
continuo, constituirdo a sintese de um vir-a-ser superdotado [em alguns individuos], situado
no bojo de um vir-a-ser histdrico [em todos os individuos]. Deriva-se dai a concluséo de que a
superdotacdo é concreta e datada. E uma condicio especial do desenvolvimento, que pode
ocorrer em alguns individuos que, como todos 0s homens, sdo concretos e datados, fruto das
condigdes objetivas — das relagcdes dindmicas com 0s micro e macrogrupos em que vive, do
atual nivel de desenvolvimento tecnoldgico, das relagces sociais proprias desse tempo —, as
quais carregam em suas entranhas, por superacdo, todos 0s modos anteriores nos quais 0s
homens se organizaram para produzir sua vida.

Entender a origem e o desenvolvimento da superdotacdo (suas relacoes dindmico-

causais, seu _movimento) e pensar alternativas para avaliacdo, atendimento e

encaminhamentos em relacdo aos individuos qgue a apresentem sdo exercicios mentais gue

requerem uma analise inserida no movimento histérico que a constitui e expressa.

Markus pinca, dos escritos de Marx, a maxima de que o homem se relaciona com a
natureza num movimento de “aspiragdo e expira¢édo”, que ele “Condensa em si todas as forcas
da natureza para voltar a irradid-las” (1974, p. 15), e nas objetivacOes/subjetivacdes vai
desenvolvendo necessidades qualitativamente novas que movimentam novas capacidades de
producdo e apropriagdo da natureza — inclusive da sua prdpria natureza. Por exemplo,
corroborando o pensamento marxiano e autores que dele se valeram, como Friedrich Engels,
Liév Vigotski, Alexander Luria, Aléxis Leontiev, Gydrgy Markus, Karel Kosik, Lucién Séve
e outros, entendemos que a “natureza do homem” é social. Esse processo repetido de
objetivacdo/subjetivacdo com a natureza estd intrinsecamente enlacado com a
objetivagdo/subjetivacdo das proprias caracteristicas de um vir-a-ser humano. A unidade entre
objetividade e subjetividade constitui a sua esséncia. Logo, o homem vai se apropriando “das
capacidades, as formas de conduta, as ideias, etc. originadas e produzidas pelos individuos
que o precederam ou que coexistem com ele, e as assimila (mais ou menos universalmente) a
sua vida e a sua atividade” (Mérkus, 1974, p. 27), construindo a totalidade da sua capacidade

objetivadora.

* Segundo Duarte (1993, p.18), a categoria Género Humano, “expressa a sintese, em cada momento histérico,
de toda a objetivagdo humana até aquele momento”.
% Essa tematica é discutida também em Bifon e Facci (2008) e Bifon (2009).



101

Para além da atividade produtiva, e também nela, a sociabilidade perpassa
visceralmente o homem. Leontiev (1978) e Méarkus (1974) descrevem como cada crianga que
nasce encontra um mundo humanizado, configurado pela forma de producéo e reproducéo da
vida prépria daquele momento historico. As forgas humanas essenciais estdo materializadas e
em movimento, mas desde os primdrdios da histéria humana, conforme as relages foram se
tornando mais complexas, 0 homem foi transitando da relagéo de utilidade determinada pela
necessidade biol6gica para a determinada pelas necessidades culturais, da satisfacdo direta
para a satisfacdo mediada de suas necessidades. O simples fato de nascer como espécie
humana ndo conduz & genericidade humana. “Nem a natureza em sentido objetivo nem a
natureza em sentido subjetivo existem de modo imediato e adequado para o ser humano.
Enquanto objetos humanos estdo dados s6 como tarefa” (Marx, citado por Mérkus, 1974, p.
29).

E s6 no trabalho coletivo, na rede de mediacOes estabelecida com outros seres
humanos, que a crianga pode apropriar-se dos instrumentos criados objetivados pelos seres
humanos — o0s quais expressam a poténcia passada e atual do género humano - e apropriar-se
da forma como usa-los [consciente e voluntariamente], desenvolvendo uma capacidade que
ndo é dada a priori, de reproduzir o uso que os homens tém feito de cada objeto, bem como de
criar novas formas de uso e novos objetos, pois “nas ferramentas ficam embutidas tanto os
processos para Sseu emprego, quanto a potencialidade do processo criativo.... Quando
dominam o ja criado, isso 0s leva a novos processos de elaboragdo prética e mental, novas
formas de pensamento e provoca novas necessidades de conhecimentos” (Barroco, 2007a, p.
236-237)

Do que apresentei até aqui e & luz dos autores referenciados, enuncio, para continuar
0 debate, trés reflexdes:

12— O ser humano néo nasce superdotado.

2% — A relagdo entre a heranca genética e a cultural na constituicdo da superdotagéo
ndo é passivel de ser expressa numericamente.

32— A superdotagdo é datada.

A primeira reflexdo é que 0 homem ndo nasce com dons, talentos ou habilidades

especificas, como é defendido pelas teorias inatistas, anistoricas, cuja dissemina¢do no senso
comum gera assertivas frequentes, como: “Jodo nasceu com talento para musica”, “Pedro é
um matematico nato”, “Rosa tem dom para ensinar como a mae”, “Augusto serd um

advogado genial como pai”; porém ndo vemos afirmacdes do tipo: “Ligia tem um talento
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inato para icnologia‘”", “Julio que nasceu na fazenda tal, estudou na escola rural tal, tem altas
habilidades para mergulho exploratério”.

Se Julio tivesse a oportunidade de conhecer o mar e suas aventuras — pelos livros
infantis, pelos filmes, pelas aulas de geografia, em viagens... poderia construir um interesse
por essa profissdo, e quanto mais pesquisasse, mais habilidoso poderia se tornar. O
desenvolvimento de Julio, movimentado pela relacdo dialética entre sua heranca biolégica e
esses conhecimentos, poderia tornd-lo um bom mergulhador ou até mesmo um mergulhador
superdotado (se fosse 0 caso); mas sem 0 acesso ao conhecimento, iSso Se converte numa
impossibilidade. O fato de Julio seguir os passos dos familiares no trabalho na fazenda acaba
sendo 0 mais provavel, e muitas vezes justificado como heranca sanguinea.

Pensemos outra ilustracdo: dizer que Jodo nasceu com talento para musica, defender
que isso ja esta posto no DNA, é inconcebivel se pensarmos para além das raias da aparéncia.
A mdsica é uma criacdo da humanidade. Leontiev (1978) ensina que, diferentemente dos sons
naturais, 0s sons musicais constituem sistemas proprios, com componentes (ex: altura) e
constantes (ex: relagdes tonais) especificos, que exigem um ouvido humanizado para discerni-
los — 0 ouvido tonal; logo, a mdsica esta registrada na cultura, e ndo no biolégico. Por outro
lado, ter contato com a miusica, com musicos, instrumentos musicais, etc. conduz a
apropriacdo dessa arte, e inicialmente por imitagéo, depois por criagdo, a habilidade musical
pode ser desenvolvida — seja em parametros normais seja em superdotados, conforme as
relacGes estabelecidas com o aparato bioldgico.

Por esses exemplos, explicito e defendo a ideia de que ninguém nasce superdotado,
menos ainda, superdotado para algo especifico. A superdotacdo é construida na relacdo
dialética que movimenta o desenvolvimento humano. O que vem no aparato biolégico séo
condigdes estruturais e funcionais que podem possibilitar uma apropriacdo mais efetiva, com
consequente objetivagdo mais acurada. Leontiev, ao discutir o desenvolvimento do psiquismo
humano, foi bem claro: “as faculdades do homem ndo estdo virtualmente contidas no cérebro.
O que o cérebro encerra virtualmente ndo sdo tais ou tais aptiddes especificamente humanas,
mas apenas a aptidao para a formacdao destas aptiddes” (Leontiev, 19--, p. 274-275).

Também as diferencas individuais existentes nessa aptiddo priméaria ndo selam o

destino do desenvolvimento humano, elas sdo apenas possibilidades iniciais. S8o as

" 1cnélogo: profissional que estuda as fezes fossilizadas de dinossauros, para descobrir através dos animais e
plantas que lhes serviam de alimento, detalhes sobre o ambiente terrestre na pré-historia. Os vestigios
encontrados revelam informagdes acerca do clima e as vezes permitem a reconstituicdo de paisagens inteiras. Maiores
informagBes sobre esse trabalho podem ser encontradas no site www.emory.edu/college/envs/research/ichnologys,
acesso em 15 de marco de 2001.
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mediacBes culturais que incidirdo sobre elas e numa relacdo continua, irdo colorindo a
singularidade de cada individuo, as vezes com nuangas comuns, &s vezes com nuangas
inusitadas.

Uma segunda reflexdo passivel de ser derivada do que foi apresentado diz
respeito a impossibilidade de colocar numa formula matemética uma propor¢do meédia de
quanto ha de genética e quanto ha de cultural em um ser humano — seja ele superdotado ou
ndo. N&o cabe numa tabulacdo estatistica. Ndo é meramente uma questdo quantitativa. Ao
contrério, o desenvolvimento ter4 que ser avaliado em comparacdo & qualidade de si
mesmo antes de cada acdo educativa. Tera como pardmetro ndo um escore, médias,
medianas e dispersdes, mas 0 movimento entre as zonas de desenvolvimento real e
proximal (conceitos vigotskianos), ou seja, entre o que a crianca é capaz de fazer hoje
sozinha (desenvolvimento real) e o que é capaz de fazer hoje com mediagdes
(desenvolvimento potencial). Na transformacéo do que hoje é conhecimento potencial em
conhecimento real de amanhd (o que abre novas zonas potenciais) estd o espectro de
desenvolvimento de uma pessoa — que pode ocorrer de modo deficiente, comum ou
superior em relacdo as demais.

Considero importante abordar esse aspecto em virtude da forte tendéncia ainda
presente nas ciéncias, e mais precisamente na Psicologia, de medir o homem
matematicamente. N&o raro, dados estatisticos, resultados numéricos dos testes
psicoldgicos, etc., sdo colocados acima de ou substituem a analise, a reflexdo sobre eles.
Talvez numa busca saudosista de um “homem natural” descartiano®, que, assim como
tudo na natureza, estaria escrito em linguagem matematica, bastando aprender essa ciéncia
para apropriar-se do conhecimento a seu respeito.

Defendo que para entender a superdotagdo numa perspectiva vigotskiana, esse
homem natural ndo é suficiente. Somente na formagdo multifacetada com uma sintese
singular do homem cultural esse fendmeno é passivel de ser apreendido.

Duarte (1993, p. 150) afirma que “Todo ser humano € Unico, irrepetivel, singular”

(grifo meu). Isso me leva a uma terceira reflexdo, pois, embora singular, esse homem ¢

determinado. Logo, pensar a superdotacdo hoje, em 2009, é diferente de pensa-la em

“ René Descartes (1596-1650) — filésofo, matemético e cientista, é conhecido como “O pai da filosofia
moderna”. Algumas de suas obras mais referenciadas sdo: “O Discurso do método”, “Meditagdes” e
“Principios de filosofia”. Ele acreditava “que 0 universo nada mais era que uma maquina”. A natureza
funcionava mecanicamente de acordo com leis matematicas. Esse quadro tornou-se o paradigma dominante
na ciéncia até nossos dias. O objetivo da “ciéncia” descartiana era a de usar seu método analitico para formar
uma descricdo racional completa de todos os fendmenos naturais num Unico sistema preciso de principios
mecanicos regidos por relagbes matematicas (Guimardes, 1997).
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qualquer tempo passado ou futuro. O “ser superdotado” é uma condigdo viva e dindmica,
determinada tanto pelo cédigo genético quanto pela cultura e relagfes humanas — que séo
historicamente determinadas.

De acordo com Barroco (2007d), cada periodo histdrico apresenta aos homens
necessidades e desafios proprios, conforme o nivel de desenvolvimento alcancado até aquele
momento. Isso se reflete na constituicdo de um tipo de homem diferente em cada periodo, que
estabelece relagBes sociais concordantes com as determinagdes tipicas daquele momento e
que cria e produz de modo diferenciado. Por sua vez, sendo a superdotagdo uma variagdo do
desenvolvimento singular do homem constituido dessa forma, ela também esta sujeita a
mesma lei de variabilidade conforme a etapa historica.

Vigotskii (1998, p. 11) afirma que existe criagéo

onde o ser humano imagina, combina, modifica e cria algo novo, por
insignificante que essa novidade pareca ao comparar-se com as realizagdes
dos grandes génios. Se agregamos isso a experiéncia coletiva que agrupa
todas essas contribuicbes insignificantes por si da experiéncia individual,
compreendemos qudo imensa é a parte de tudo o que foi criado pelo género
humano e corresponde precisamente a criagdo andnima coletiva dos
inventores andnimos.

Sem o conjunto das atividades dos homens que os precederam ou foram
contemporaneos, nenhum superdotado pode dar sua contribuicdo. Os limites e as
possibilidades histéricas que colocaram a sua superdotacdo como possibilidade estéo
intrinsecamente vinculados a histéria de toda a humanidade, conforme ja discuti neste
capitulo.

Qualquer criacdo, seja superdotada ou ndo, parte das condi¢fes postas socio-
historicamente e passa pelas mediac¢des sociais. Escreve Barroco: “Quanto mais o homem se
apropria do ‘j&-criado’, mais pode vir a desenvolver e a manifestar seus processos criadores e
vice-versa” (2007d, p. 29).

Na sequéncia, destaco o compromisso ético requisitado para a préxis humana e
como os principais autores que norteiam este trabalho cumpriram tal compromisso,
dedicando suas vidas e producdes cientificas a luta pela humanizacdo de todos os

homens.
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2.4 A producdo de Marx e Vigotski: exemplos de comprometimento ético no uso das

condicgdes especiais do desenvolvimento

0 grande homem € grande ndo porque suas particularidades individuais
imprimem uma fisionomia individual aos acontecimentos historicos, mas
porque é dotado de particularidades que o tornam o individuo mais capaz de
servir as grandes necessidades sociais de sua época (Plekhanov, 2008, p.
157).

Com o objetivo de explicitar a teoria, demonstrar como os referenciais do
materialismo histérico-dialético e da psicologia histérico-cultural, mais que um referencial
filosofico-metodoldgico, sdo um compromisso ético e politico do individuo com todos os
homens e consigo mesmo, e que este compromisso deve nortear nossa pratica educativa, seja
com alunos com desenvolvimento comum seja com superdotados/geniais, discutirei neste
topico a biografia de Marx e Vigotski, considerando também a participacdo de Engels.

O compromisso com o coletivo que venho referindo aparece nas seguintes palavras
de Engels (1883, s.p.) sobre Marx:

Marx era antes de tudo um revolucionério. Contribuir, de um modo ou de
outro, com a queda da sociedade capitalista e de suas institui¢cbes estatais,
contribuir com a emancipacdo do moderno proletariado, que primeiramente
devia tomar consciéncia de sua posicdo e de seus anseios, consciéncia das
condicGes de sua emancipacio — essa era sua verdadeira misséo em vida.

Alerto que ndo se trata aqui da discussdo de uma “analise diagndstica”, mas sim, de
uma ilustracdo teérica pautada nas pesquisas e analises realizadas até o momento: Marx e
Vigotski sdo tomados como exemplos de genialidade e Engels, de superdotagdo, contrariando
0 que ele mesmo pensava ser, um polimata®.

A pesquisa e o estudo da producdo de Marx e de Vigotski revelam uma grande
similaridade. Ambos criaram um método de leitura da realidade enquanto a liam e
socializavam os frutos de seus trabalhos. Ambos mergulharam nas questdes de seu tempo e
buscaram incansavelmente respostas para tais questoes.

Guippenrélter e Puziréi (1989) discorrem sobre a audacia e o carater heuristico que

ainda hoje se descobre na producdo de Vigotski — cerca de 200 obras, entre elas, 24

“ POLIMATIA: dicionarizada como uma instrucéo extensa e variada, advém do grego polys = muito + mathein
= aprender. Um individuo que recebe boas mediacBes escolares pode adquirir grande erudigdo e
conhecimentos amplos, que o levem a expressar-se muito bem em varios campos simultaneamente, tanto nas
ciéncias quanto nas artes.
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monografias, que abriram novas vias de desenvolvimento no conhecimento psicolégico.
Vygodskaya (citada por Barroco, 2007a), em 1999, fez a seguinte consideracdo sobre o
trabalho de seu pai:

Eu penso que a longevidade dos escritos de Vygotsky em Educagédo Especial
resulta do fato de que eles articulam com éxito teoria e pratica. Ele “fez”
ciéncia com suas proprias maos. A teoria de Vygotsky era frutifera porque
surgiu das demandas da pratica, e a pratica tinha éxito porque foi
fundamentada na teoria considerada em profundidade.

Toda producdo de qualquer homem, mesmo que seja genial, é determinada pela
prética que a demandou e possibilitou. N&o é possivel falar de um génio sem remeter a todos
0s pesquisadores — geniais, superdotados, comuns e deficientes — que o precederam e lhe
foram contemporéaneos. N&o obstante, ha alguns que tém uma participagdo primordial na vida
de um génio e sua producdo, e esse é o caso de Engels na vida de Marx. Como insiste José
Paulo Netto, Engels foi muito mais do que um segundo violino. VVejamos por qué.

O capitalismo na Alemanha, no século XIX, conforme discutido por Candido (2008),
reunia uma situacdo de atraso econdémico e de revolucdes do pensamento instituidas pelos
filosofos alemées. Candido (2008, p. 37) aponta que isso “junto com a necessidade da correta
interpretacdo do mundo para transforma-lo, impulsionam Marx e Engels”.

Venho defendendo ao longo deste trabalho que a pessoa que apresenta condicéo
bioldgica para a constituicdo de um desenvolvimento genial — no caso, Marx -, ou
superdotado — no caso, Engels — precisa entrar em relacdo dialética com as condicOes
materiais de seu tempo, para que essa superdotacdo e/ou genialidade possa ser construida e
objetivada. Pois bem, Candido (2008) assevera que estas condi¢Bes estdo dadas e Mészaros
(2006) descreve como estas condi¢des transformaram um homem com potencialidade para

tanto, em génio:

A superioridade radical de Marx sobre todos 0s que o precederam € evidente
na historicidade dialética coerente de sua teoria, em contraste com as
debilidades de seus precedentes, que, em um ou outro momento, foram todos
obrigados a abandonar o terreno real da histéria em favor de alguma solucéo
imaginaria das contradices que possam ter percebido, mas que ndo podiam
dominar ideoldgica e intelectualmente (Mészaros, 2006, p. 45).

Mészéros (2006) ressalta que, além de dominar os signos e ferramentas oferecidos
pela cultura, Marx demonstrava uma capacidade sem paralelo para formular ideias de maneira

gréfica. Suas formulacbes tedricas, aparentemente simples, sdo ricas em multiplas
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interconexdes filosoficas. Ele apropria-se das questdes levantadas pelos seus predecessores e
analisa-as de modo diferente, amplo e profundo, buscando a esséncia dos fendmenos. Um
exemplo técito disto, entre tantos, sdo os Manuscritos econdmico-filoséficos. Reproduzo as

palavras de Mészaros acerca deles — longas, mas justificadas:

sdo, evidentemente, obra de um génio. Considerando-se o carater
monumental dessa sintese e a profundidade de suas visbes, & quase
inacreditavel que eles tenham sido escritos por um jovem de 26 anos. Pode
parecer que existe uma contradicdo entre reconhecer a ‘obra de um génio’ e
0 principio marxista segundo o qual os grandes homens, assim como as
grandes ideias, surgem na historia ‘quando o tempo estd maduro para eles’.
Na realidade, o ‘génio do dr. Marx’ foi notado por Moses Hess e outros
muito antes da publicacdo de qualquer uma de suas grandes obras.

Mas ndo existe nisso nenhuma contradicdo. Pelo contrario, a propria
evolucdo de Marx confirma o principio geral do marxismo. Pois 0 ‘génio’ é
apenas uma potencialidade abstrata, antes de articular-se em relacéo a algum
conteudo especifico, em resposta as exigéncias objetivas de uma situacéo
historicamente dada.... Na realizacdo concreta da potencialidade do génio de
Marx sua apreensdo do conceito de ‘auto-aliena¢do do trabalho’ representou
o elemento crucial: o ‘ponto de Arquimedes’ de sua grande sintese. O
desenvolvimento desse conceito até sua amplitude complexa, marxiana —
como ponto filosofico sintetizador do dinamismo do desenvolvimento
humano - era simplesmente inconcebivel antes de uma certa época, isto €,
antes do amadurecimento relativo das contradigdes sociais nele refletidas.
Sua concepcdo também exigia o aperfeicoamento dos instrumentos e
ferramentas intelectuais — principalmente pela elaboracdo das categorias da
dialética — necessarios a uma compreensdo filoséfica adequada dos
fendmenos mistificadores da alienagdo, bem como, é claro, o poder
intelectual de um individuo que pudesse fazer uso adequado desses
instrumentos. E finalmente, mas nem por isso menos importante, o
aparecimento desse ‘ponto de Arquimedes’ conceitual também pressupunha
a intensa paixdo moral e o carater inabalavel de alguém preparado para
declarar ‘guerra por todos os meios’ as ‘condi¢des nas quais 0 homem é um
ser aviltado, escravizado, abandonado, desprezivel’; alguém que pudesse ver
a sua realizagdo pessoal, a realizacdo de seus objetivos intelectuais, na
‘realizacdo por meio da abolicdo’ da filosofia, no curso de uma auténtica
guerra. O preenchimento simultdneo de todos esses requisitos era, na
verdade, imprescindivel a elaboracdo marxiana do conceito de ‘auto-
alienacdo do trabalho’, numa época em que as condi¢des estavam ‘maduras
para tanto’ (Mészaros, 2006, p. 76, grifo meu).

Fica bastante evidente nestas palavras o carater de pioneirismo dos génios. Marx tem
uma originalidade radical. “Ele rompeu pela raiz com a tradi¢éo ocidental e ... instaurou um
novo patamar cientifico-filos6fico” (Tonet, 2005, p. 52), ao desvelar a natureza essencial do
processo social: “ele € ao mesmo tempo, uno e mdltiplo, permanente e mutével, embora
radicalmente historico. E ... estes aspectos ndo sd ndo sdo conflitantes entre si, sendo que se

exigem mutuamente, compondo uma unidade indissoltvel” (Tonet, 2005, p. 72-73).
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Tantos anos passados, e 0 Marxismo continua tdo atual ou até mais do que quando
foi escrito. Saviani (1991b, p. 10) afirma que “uma filosofia é viva enquanto expressa a
problemética propria da época que a suscitou e é insuperavel enquanto 0 momento histdrico
de que é expressdo ndo tiver sido superado”. Por sua vez, Lombardi (2005) lembra que
continuamos no capitalismo, com todos os problemas que isto implica e que foram o0 mote de
todo o trabalho de Marx. Por isso, “o marxismo continua sendo uma concepg¢do viva e
suficiente, ainda na contemporaneidade, para a analise critica da sociedade capitalista, além
de ser um referencial revolucionario e transformador da ordem existente” (Lombardi, 2005, p.
2-3).

Para que toda a obra marxiana pudesse ser construida, Engels foi fundamental. No
texto “Ludwig Feuerbach e o fim da filosofia classica alemd”, ele coloca uma nota, dizendo

como acredita ter sido sua participacdo na obra marxiana. Vejamos:

Ultimamente, tem-se aludido, com frequéncia, a minha participacdo nessa
teoria; ndo posso, pois, deixar de dizer aqui algumas palavras para esclarecer
este assunto. Que tive certa participacdo independente na fundamentacdo e
sobretudo na elaboragdo da teoria, antes e durante os quarenta anos de minha
colaboracdo com Marx, é coisa que eu mesmo nao posso negar. A parte mais
consideravel das ideias diretrizes principais, particularmente no terreno
econdmico e histérico, e especialmente sua formulagdo nitida e definitiva,
cabem, porém, a Marx. A contribui¢do que eu trouxe — com excegdo, quando
muito, de alguns ramos especializados — Marx também teria podido trazé-la,
mesmo sem mim. Em compensacdo, eu jamais teria feito o que Marx
conseguiu fazer. Marx tinha mais envergadura e via mais longe, mais ampla
e mais rapidamente que todos nés outros. Marx era um génio; nés outros, no
maximo, homens de talento. Sem ele, a teoria estaria hoje muito longe de ser
0 que é. Por isso, ela tem, legitimamente, seu nome.

Essa fala de Engels me parece localizar adequadamente Marx numa condigdo de
desenvolvimento superlativo; entretanto, a contribuicdo de Engels € muito maior do que ele
modestamente registra. Parece-me que uma condicdo comum do desenvolvimento, como
talento, ndo seja suficiente para que Engels, mesmo antes da constitui¢do do proprio método
marxiano, alcancasse uma amplitude de pensamento que hoje nos é possivel por meio deste
meétodo. Se ele ndo foi determinante no que Marx construiu com sua genialidade, ele foi
determinante para orientar Marx em alguns momentos, o que possibilitou que a contribuigao
de Marx tenha sido tdo grande — ndo apenas pela afetividade e ajuda financeira, mas por sua
parceria intelectual com Marx. Marx vinha fazendo alguns trabalhos interessantes, mas
quando se apropriou do texto “Eshboco de uma critica da economia politica”, escrito por

Engels e publicado no nimero Unico dos Anais Franco-Alemées, em fevereiro de 1844, seu
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trabalho tomou novo rumo, de importancia histérica acentuadamente maior. No “Prefacio a
critica da economia politica”, Marx denomina esse texto de genial, e diz que desde entéo
manteve por escrito um intercdmbio permanente de ideias com Engels. Também foi gracas a
um esforco descomunal de Engels, que incluiu, além da compilacdo de notas, a estruturacdo e
publicacéo dos textos, que temos acesso aos volumes Il e 111 d’O capital, publicados depois da
morte de Marx.

Isto me leva a cogitar se ante as “mesmas condi¢des” historicas a relacdo dialética
entre as condicBes materiais e as condicdes bioldgicas e subjetivas de cada um destes grandes
pensadores ndo teria resultado em condicGes diferentes de desenvolvimento. Engels néo teria
constituido uma genialidade [ou teria?]; nem por isso, sua contribui¢do foi menos importante,
pois ndo é uma questdo de “valoracdo moral”, é uma questdo de realizacdo méxima do
potencial de cada um e da partilha coletiva desse méximo. Mas Engels teria movimentado a
genialidade de Marx com a partilha de seus produtos, e acabou sendo t&o essencial no
movimento do desenvolvimento de Marx quanto Marx o foi no seu; e juntos nos deixaram
uma grande contribuicdo revolucionéria.

Tal legado, por sua vez, representou uma guinada na direcdo da producédo da
genialidade de Vigotski®®: Quando ele se apropriou de Marx, a totalidade do seu modo de
pensar foi movimentada e superada, atingindo um novo patamar qualitativo. Leontiev

presenciou esse acontecimento e o registrou da seguinte forma:

Através da hipotese do carater mediado dos processos psiquicos mediante
‘instrumentos’ peculiares, Vygotski tratava de introduzir na ciéncia
psicoldgica as diretrizes da metodologia dialética marxista, ndo de um modo
declarado, mas sim materializado em um método. Essa é a principal
caracteristica de toda a obra de L. S Vygotski e é nela precisamente que
radica seu éxito.... A apropriacdo dos fundamentos da dialética marxista
elevaram o pensar de Vygotski a uma fase qualitativamente nova (Leontiev,
1997, p. 432).

Vigotski ndo havia frequentado a escola publica, esta fora substituida pela tutoria de
Salomon Ashpiz, que, segundo Wertsch (1988), era mestre na formagdo de mentes,
especialmente naquelas como a de Vigotski, que possuia elevada capacidade inquisitiva. “Sua

mente era capaz de absorver uma enorme quantidade de informages de diversa procedéncia,

% Em textos anteriores (Bifon, 2008; Bifon e Facci, 2009) referi-me a Vigotski como superdotado. Até entdo,
dado o estagio de meus estudos, ainda ndo havia me debrucado sobre a questdo da genialidade e optara por
usar indistintamente o termo superdotacdo para as condi¢Bes especiais de desenvolvimento. Aqui passo a
entender sua obra no parametro de genialidade, mas como venho assinalando, tanto genialidade quanto
superdotacdo estdo sendo usados provisoriamente, enquanto busco uma compreensdo melhor e a(s)
nomenclatura (s) adequada a(s) condicdo (des) especial (ais) do desenvolvimento humano.
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analisando-as em fungdo de uma série de principios dirigentes” (Wertsch, 1988, p. 28). Ja no
ginasio, estudou alemdo, francés e latim, enquanto em casa estudava grego e hebreu antigos
(Shuare, 2009).

Vigotski foi um aluno brilhante. Interessava-se por teatro, poesia, literatura, historia e
filosofia e filologia; leu informes de psicologia étnica e outros. Frequentemente recitava
trechos de seus versos favoritos. Dispensava a recitacdo completa, porque escolhia apenas os
Versos que capturavam a esséncia do poema. Aos 15 anos era conhecido como “pequeno
professor”, pois mediava as discussdes entre os colegas, analisando o contexto histérico dos
temas em pauta, lancando méo de simulagOes teatrais e debates (Wertsch, 1988). Publicou
resenhas de livros de escritores simbolistas, como A. Beli, V. lvanov, D. Mereshkovski, e
traduziu os psicologos estrangeiros de maior expressdo [psicanalistas, behavioristas e
guestaltistas] (Shuare, 2009). Tornou-se professor de literatura, historia, psicologia, estética e

ciéncias, e discursava com mestria, mostrando que “era uma forca intelectual que merecia ser

escutada” (Luria, citado por Wertsch, 1988, p. 26). Contagiava as pessoas com seu interesse,
entusiasmo e dedicacdo ao plano de reconstrugdo da psicologia. Leontiev, Luria e muitos de
seus colaboradores descrevem como as “extraordinarias faculdades” herdadas por Vigotski
foram sendo movimentadas e desenvolvidas com uma formacdo rica e dedicada, em uma

“época de efervescéncia cultural” (Barroco, 2007d). Destaco:

Gracas as suas extraordinarias faculdades e a sua séria formacdo, Vygotski
pode trabalhar ao mesmo tempo e com parecido éxito em varios campos: no
da critica teatral (escrevia brilhantes resenhas teatrais), da historia (dirigiu
em Gomel, sua cidade natal, um circulo de histéria para os alunos das classes
superiores da escola), no campo da economia politica (intervinha
magnificamente nos seminarios desta disciplina que se celebravam na
universidade de Moscou), etc. No conjunto de sua obra tem especial
importancia seu profundo estudo de filosofia, iniciado com a especializacio
em filosofia classica alemd.... De seus anos de estudante data seu
conhecimento da filosofia marxista.... Desde sua infancia apaixonou-se pela
literatura, e logo comecou a dedicar-se a ela como um verdadeiro
profissional (Leontiev, 1997, p. 423-424, grifos meus).

Guippenrélter e Puziréi (1989) acrescentam que Vigotski iniciava suas conferéncias
desvelando uma memoria prodigiosa. Ele havia criado um sistema mnemotécnico com base
na memorizagdo em ordem cronolégica dos nomes de brilhantes escritores, desde a
antiguidade até o seu tempo, e solicitava a plateia que dissesse aleatoriamente varias centenas

de palavras, que, por meio do seu instrumento mnemonico pessoal, decorava
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instantaneamente e recordava perfeitamente em condicdes diversas, ao longo do trabalho que
desenvolvia.

Pelo que vem sendo relatado, entende-se 0 motivo de autores como Guippenrélter e
Puziréi (1989), Luria (1992) e outros asseverarem a lideranga intelectual indiscutivel de
Vigotski ante jovens pesquisadores dedicados e talentosos.

Shuare (2009) conta que a filha de Vigotski, Guita, surpreendeu-se quando pediu
aqueles que haviam conhecido bem seu pai que dissessem sua caracteristica mais importante.
A. R. Luria destacou sua genialidade. A. V. Zaparozhets falou de sua delicadeza, com o que
R. E. Levina concordou e acrescentou uma modéstia infinita. D. B. Elkonin acentuou sua
amplitude de visdo e sua generosidade cientifica, & qual N. M. Morozova acrescentou a
generosidade pessoal.

Vigotski retirava sua energia vitalizadora do coletivo, pois o clima era de agitacdo,
entusiasmo e energia inimaginiveis. Como assinala Luria (1992), foi uma época que

requisitou e forjou gigantes. Wertsch (1988, p. 43), por sua vez, relata que

As pessoas como Vygotsky e seus colegas dedicavam cada hora de suas
vidas a fazer realidade que o novo estado socialista, 0o primeiro grande
experimento baseado nos principios marxista-leninista triunfasse. Se temos
em conta a energia vitalizadora proporcionada por este entorno e pelo
compromisso dos intelectuais por criar uma nova sociedade, a influéncia e o
trabalho de Vygotsky se fazem mais faceis de compreender.

Tal como argumenta Luria (citado por Wertsch, 1988), a revolugéo representou uma
mudanca para a Psicologia e a ciéncia em geral, pois foram abertos novos campos de
investigacdo e dadas oportunidades para os novos investigadores trabalharem. Com sua
crenca honesta e profunda nos principios marxistas e com habilidade para usa-los para
delinear o caminho a ser trilhado, Vigotski se tornou o lider tedrico marxista entre eles.

A teoria vigotskiana também continua atualissima, pois ainda vigoram as teorias

psicoldgicas burguesas. A psicologia de que falava Vigotski

ndo existe ainda; ha que ser criada e ndo por uma sé escola. Muitas geracfes
de psicologos trabalham nela, como dizia James: a psicologia terd seus
génios e seus investigadores modestos, porém o que surja desse trabalho
conjunto de geracdes de génios e de simples mestres da ciéncia sera,
precisamente, psicologia. Com este nome entrard nossa ciéncia na nova
sociedade, no umbral do qual comeca a estruturar-se. Nossa ciéncia nao
podia nem pode desenvolver-se na velha sociedade. Ser donos da verdade
sobre a pessoa e da prdpria pessoa é impossivel enquanto a humanidade ndo
for dona da verdade sobre a sociedade e da propria sociedade. Pelo contrario,
na nova sociedade, nossa ciéncia se encontrara no centro da vida. ‘O salto do
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reino da necessidade ao reino das liberdades’ colocara inevitavelmente a
questdo do dominio do nosso préprio ser, de subordind-lo a nds mesmos.
Neste sentido, teria razdo Pavlov, ao denominar nossa ciéncia a Ultima
ciéncia do homem enquanto tal. Sera com efeito a Gltima ciéncia do periodo
histérico da humanidade ou a ciéncia da pré-histéria desta humanidade.
Porque a nova sociedade criard 0 homem novo. Se fala da re-fundi¢do do
homem como de um trago distintivo da nova humanidade e da criacdo
artificial de uma nova ciéncia biol6gica, porque essa nova humanidade sera a
Unica e primeira espécie nova na biologia que se cria a si mesma....

Na futura sociedade, a psicologia sera em realidade a ciéncia do homem
novo. Sem ela, a perspectiva do marxismo e da histdria da ciéncia seria
incompleta (Vygotski, 1997b, p. 405-406, grifos meus).

Junto com outros homens comuns, superdotados e geniais, estes génios — Marx e
Vigotski — desenvolveram teorias que anteviam cientificamente o futuro (o que hoje é possivel a
todos que se valem do materialismo histérico-dialético na compreenséo da realidade, ja que esse
metodo genial foi registrado e socializado, ficando como heranga social passivel de acesso e
apropriacao). Hoje, em torno de um século depois, continuam sendo instrumento de luta pela
construgdo da nova ordem, e serdo parte do sustentaculo da sociedade emancipada. Quicé
consigamos, apesar da deformagdo capitalista, e ainda nela, mediante uma prética educativa
guiada pelo direcionamento discutido neste item, prover condigdes para que outros superdotados e

génios possam deixar também sua contribuicdo, enquanto construimos o devir.

2.5 Finalizando este momento da discussao...

Iniciei o presente capitulo discorrendo sobre a constituicdo da potencialidade
humana, enfatizando que ela ocorre de forma limitada e distorcida no capitalismo, e podera
vir a ocorrer de forma livre e plena no socialismo; e o concluirei da mesma forma, ora
enfatizando um aspecto especial dessa potencialidade — o desenvolvimento superior.

Se ainda ndo esta claro o “nome da coisa”, nem se esta apresenta um amplo espectro

de variagdo quantitativa e, principalmente, gualitativa e de complexidade, ela é “uma coisa

A1

s6” ou mais de uma; porém claros estdo sua génese e seu movimento, e nestes, a
imprescindibilidade da educagdo, em especial a educacdo formal — tema do préximo capitulo.
Nele meu objetivo seré refletir um pouco a respeito de como a escola est4 contribuindo e/ou
obstaculizando o desenvolvimento da potencialidade humana, inclusive a superdotada e/ou

genial, ao funcionar pelo viés capitalista. Procurarei também pensar a superagdo, discutindo
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tentativas emancipadoras e seu legado e projetando a plena educagdo emancipadora que ha de
vir.

Antes e a titulo de concluséo deste capitulo, penso que seja pertinente uma palavra
acerca de como hoje, por estarmos vivenciando uma sociedade em animalesca luta de classes,
demandada pela organizacgdo capitalista, todos os homens sdo afastados de seus poderes
essenciais, vilipendiados em seus mdaltiplos potenciais; assim, embora pessoas de todas as
classes sociais tenham a possibilidade, dada historicamente, de constituir uma superdotagdo
e/ou genialidade, isso em geral néo se efetiva: na classe trabalhadora™, pela falta do acesso &
cultura [livros, museus, laboratérios, etc.], que movimentaria o desenvolvimento cada vez
mais a favor do homem cultural®?; e em muitos individuos da classe dominante, porque, como
discuti no capitulo primeiro, chegam a ter acesso ao patriménio cultural, mas néo se
comprometem com a emancipa¢do do humanidade. Dessa forma, pessoas que poderiam

constituir uma condicdo superior em seu desenvolvimento hoje, ndo saem das raias do

primitivismo necessario & mao-de-obra e/ou ao comando de sustentacdo do capital.

51 A questéo do desperdicio dos talentos das criancas da classe trabalhadora foi abordada por Leoni Kaseff em
1931, no livro “A educacéo dos super-normaes”, ao qual apesar dos esfor¢os empreendidos ndo obtive acesso
até o momento.

52 Conforme definido no rodapé 36, pagina 91.
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3 LIMITES E POSSIBILIDADES NO DESENVOLVIMENTO DA POTENCIALIDADE
HUMANA, DO CAPITALISMO AO SOCIALISMO

No capitulo inicial apresentei as bases tedricas que norteiam este trabalho. Procurei
deixar claro que a visdo de homem adotada é a visdo marxista, e a partir dela penso o
desenvolvimento humano, seja em sua condi¢gdo comum seja em condigéo diferenciada.

No capitulo segundo discuti a potencialidade humana, e busquei pontuar o que
considero pertencente ao ambito do desenvolvimento comum e o que considero pertencente
ao ambito do desenvolvimento superior. Também apresentei questdes que requerem respostas
urgentes, como, por exemplo, qual a nomenclatura adequada & condigdo superior de
desenvolvimento humano, e; quantas seriam essas condices — com o proposito de
movimentar esse debate na comunidade cientifica.

No presente capitulo discuto a educagdo — mediagdo que, como procurei evidenciar
nos capitulos anteriores, é essencial para o desenvolvimento humano em quaisquer condicoes.
Inicialmente aponto um conceito de educacéo, faco uma breve retomada historica e focalizo a
educacéo atual (nos moldes capitalistas) e suas implicagdes para a (des)efetivacdo dos homens
em geral e dos superdotados e/ou génios, em particular. Na sequéncia, apresento uma amostra
de como, mesmo nos limites de mundializacdo do capital, é possivel trabalhar em prol de uma
educacgdo transformadora. Inicio apresentando uma sintese do contexto histérico em dois
paises que fizeram uma “revolucédo socialista” — a RUssia e 0 México — e quéo significativas
foram as mudangas na educagdo e no desenvolvimento do povo, refletindo-se em agdes
revoluciondrias ainda hoje. Se essas revolugdes ndo ganharam a propor¢do planetaria que as
sustentariam, seus germens sim. Observo que nestes subitens o leitor ndo encontrard uma
discussdo especifica sobre a condi¢do superior do desenvolvimento, pois ndo constam no
meterial pesquisado até o momento subsidios tedricos que a possibilitassem. Fica para
trabalhos futuros a pesquisa acerca de como tais paises vem estudando e atendendo as pessoas
que apresentam condigdo superior em seu deenvolvimento. Dou continuidade ao texto
ilustrando pequenos exercicios revolucionarios feitos no Brasil — Sdo Paulo e Parana —,
recentemente e/ou em andamento, a fim de defender que podemos e devemos iniciar a
superacdo do capitalismo desde o interior de suas proprias estruturas, exercendo acbes
conscientes e planejadas, e no caso da educagdo, criando e utilizando espagos que permitam

uma elevagédo qualitativa das consciéncias envolvidas no processo educativo.
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No ultimo tdpico desse capitulo abordo a questdo da educacdo numa ordem que
supere o capitalismo — para a qual a teoria vigotskiana é referéncia —, e os beneficios para a

constituicdo da(s) condigcéo(0es) especial(ais) do desenvolvimento.

3.1 A educacéo no capitalismo

Saviani (2005b) afirma que a origem da educacéo coincide com a origem do homem,
porquanto ele ndo nasce com sua existéncia garantida pela natureza. Ele precisa produzi-la
dominando essa natureza, e para tanto, necessita da mediagéo da educacéo.

Nesse mesmo prisma, Vygotski (1997b) conceitua educa¢cdo como o estabelecimento
de um dominio artificial sobre os processos naturais de desenvolvimento, e aponta que a
efetivacdo desse dominio provoca uma reestruturacdo em todas as funces do comportamento
e em toda a sua amplitude. Assim, “uma concepcao de educagdo estd [sempre] vinculada ao
tipo de sociedade que [a faz emergir, e a que] se deseja construir, o que inclui todo um
conjunto de concepgdes a respeito do homem, da sociedade e da historia” (Tonet, 2007, p. 20).

Nos primérdios da humanidade®®, a educacéo de cada ser humano era um processo

coletivo.

Todos podiam e ... deviam ter acesso ao patrimonio material e espiritual da
comunidade. Todavia, dado o precario desenvolvimento material e espiritual
da humanidade nesse periodo, também o patrimdnio era muito limitado e,
portanto, limitado era o desenvolvimento dos préprios individuos (Tonet,
2007, p. 75).

E, por consequéncia, a constituicdo e expressdo de uma condigdo superior de
desenvolvimento neste momento, responderia as necessidades praticas emergidas da luta
coletiva, e com ela comprometidas, mesmo que disso ndo tivessem consciéncia.

Até a Idade Média, como explica Saviani (2003), o dominio da escrita ndo era

essencial para as formas de produgdo em voga. Esse quadro muda na sociedade capitalista,

quando a ciéncia é incorporada ao processo produtivo como poténcia material, e a produgéo

passa a demandar a disseminagdo do cddigo da escrita entre os trabalhadores, como parte da

%3 Diversos autores ja escreveram acerca da educacdo em cada modo de produgdo. N&o me alongarei nessa
discusséo, apenas farei referéncia ao que considero necessario para a explicitacdo da educagdo no modo de
produgdo capitalista. Ao leitor interessado numa discussdo mais detalhada remeto a Saviani (1994).
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possibilidade do dominio minimo do conhecimento cientifico necessario a sua exploracao.
Contudo, esse processo gera concomitantemente, o acesso a uma condicdo que pode
possibilitar a emancipagéo do trabalhador.

Isso retrata a maxima marxiana ja citada de que os germens do novo estdo no velho
em declinio. A escola ndo foi simplesmente criada pelo capital para servir-lhe, mas foi criada,
institucionalizada e aprofundada “pelo préprio processo de desenvolvimento do conhecimento
humano e da vida humana de modo geral” (Giardinetto, 2006, p. 90). Logo, completa o autor
Giardinetto, o saber escolar responde a uma necessidade de ordem historico-social.

Tal necessidade abrange a demanda pela apropriagéo do conhecimento, capacidades,
valores, processos de raciocinio, etc., produzidos e acumulados pela humanidade. Contudo,
cabe ressaltar que o conhecimento disponibilizado para o trabalhador e seus filhos ndo atinge
esse patamar. Se por um lado o acesso a escola é permitido e solicitado, por outro lado, o
processo ensino-aprendizagem € minado e fica restrito & condi¢do de formagao de operérios
minimamente qualificados; ou seja, que desenvolvem algumas capacidades primaérias,
requeridas para a execucdo de determinadas tarefas.

Tonet (2007) demonstra que, até os anos de 1970, a producdo ocorria em série e em

larga escala (taylorismo/fordismo). Nela,

0 trabalhador era considerado uma simples peca de uma engrenagem,
devendo executar praticamente a mesma tarefa durante todo o seu tempo de
trabalho. Deste modo, a educacdo, deveria preparar os individuos para o
exercicio de uma determinada profissdo que, assim se esperava, seria
exercida até o tempo de sua aposentadoria. E claro que tal educacio teria,
necessariamente, um carater predominantemente informativo e limitado, pois
0 conteldo de que o trabalhador necessitava ndo exigia um pensamento
critico e capacidade inventiva (Tonet, 2007, p. 9).

Apos esse periodo, com a acelerada reestruturacdo produtiva, configura-se uma nova

demanda para o trabalhador: a da formagédo polivalente. Saviani (2005b) destaca o interesse

dos empresérios por trabalhadores com rapidez de raciocinio, &geis e adaptaveis, com elevado
potencial de incorporacdo de informacdes e capacidade de lidar com problemas abstratos, e
Tonet (2007) lembra que é esse tipo de formacdo que vai permitir o transito de uma tarefa a
outra ou de um emprego a outro.
Para atender as exigéncias mercadoldgicas, a escola assume como norte, dentre
outras, duas bandeiras estruturais do capitalismo: a individualidade e a competitividade.
Tuleski (2007, p. 303-304, grifos da autora) apresenta um exemplo de como a

questédo da individualidade permeia a educagéo no capitalismo:
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No campo educacional e em suas diversas instancias, pautando-se pelas
teorias psicologicas ou pedagdgicas ‘da moda’ atual, estabelece-se uma
anorexia tedrica, ou seja, uma busca incessante pelo instantaneo, ... com o
discurso politicamente correto de que todas as teorias sdo validas para
qualguer momento histérico ou cultural, porque, na verdade, dependem
apenas de uma escolha individual (do pesquisador, do educador, do aluno),
uma vez que nao ha verdade, mas varias verdades. Neste caminho aparente,
evitam-se embates tedricos, discussdes sobre fundamentos epistemoldgicos
das teorias ou mesmo suas validades historicas, abrindo margem a uma
ampla e irrestrita liberdade para as escolhas individuais, ou mesmo as
diversas combinagdes ecléticas de teorias.

Ocorre ai um esvaziamento na condicdo de ensinar, que vem acompanhado do
esvaziamento do contetido™ — os classicos sendo descartados e/ou substituidos por livros
didaticos no pleno sentido fast food referido por Tuleski, por exemplo. Mesmo a teoria
vigotskiana, que poderia proporcionar um caminho para a superagdo desse esvaziamento, vem
sendo apropriada de formas diversas, na maioria das vezes descolada de sua base marxista e
reunida ecleticamente a teorias por vezes antagonicas, perdendo sua potencialidade de
instrumento de superagdo. Concretiza-se desse modo, de acordo com Kostiuk (1991) alinhado
com P. N. Gruzdev™, um ensino que, ao invés de desenvolver integralmente as faculdades
mentais, sufoca as capacidades intelectuais dos alunos, independentemente de sua condigéo de
desenvolvimento — deficiente, comum ou superdotada e/ou genial.

Com relagdo aos que acabam constituindo uma condi¢do superior em seu
desenvolvimento, observa-se, via de regra, uma educagéo e ensino voltados para o individual.
N&o raro acompanhado de exibicionismo, que ganha espago na televisdo e internet,
reforgcando os mitos da superioridade dos que apresentam tal condicéo, e esvaziando, dessa
forma, o verdadeiro sentido de seus talentos: a contribuicdo coletiva, comprometida com a
emancipagdo humana.

No que toca & questdo da competitividade, ao invés de desempenhar a tarefa mediadora
da compreensdo do processo de trabalho, das relagBes histdricas e da falta de trabalho, do

descompromisso do Estado para com a educagéo e o trabalho, por exemplo, a escola volta-se para

% candido (2008, p. 210, grifo meu) reporta a uma entrevista realizada com professora Celi Taffarel pelo jornal
do Sindicato dos professores do Estado do Parand a respeito da tentativa das politicas neoliberais de
suprimirem a disciplina da Educacdo Fisica: “Celi Taffarel — Quando se excluem disciplinas do curriculo,
entende-se gue elas ndo sdo mais Uteis para formar aquele trabalhador necessario para responder as exigéncias
do mercado de trabalho capitalista. Quanto menor o grau de consciéncia do trabalhador a respeito da
necessidade das atividades corporais para a sua integridade humana, mais lucro o capitalismo tem, pois esse
trabalhador ndo exige tempo e espaco para suas atividades corporais de lazer”.

Kotiusk esta se referenciando no texto intitulado Estimulacdo do pensamento durante o ensino, publicado por
Gruzdev no livro Aspectos da estimulagdo do ensino, em Moscou, 1949.

55
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a preparacdo “dos melhores™®

— enquanto aqueles que vdo conseguir para si os ultimos bons
empregos (Gentili, 2001). Aqui, a superdotacdo e/ou genialidade acaba por ganhar um status
ideoldgico de “deslealdade”, visto que, os individuos que as apresentam estariam “naturalmente e
sem esforgos”, em condigdo privilegiada para ganhar a concorréncia pelos melhores empregos.

Oliveira (2006) analisa este processo e afirma que nele, ao ser submetido a um
conhecimento sempre cambiante, o individuo se encontra impossibilitado de “ter um
conhecimento mais abrangente, tanto de si mesmo como da sociedade, um conhecimento para
além dos parametros do sistema existente” (Oliveira, 2006, p. 21), e por consequéncia se encontra
impossibilitado de apropriar-se da totalidade social. Destarte, ndo atua conscientemente nela, ndo
se reconhece como sujeito da historia dos homens.

Martins (2001) — uma das autoras que direcionam esta discussdo para a escola —
tece consideracfes sobre como esse contexto tem constituido na grande maioria dos
educadores, em sua relacdo com o sistema educacional capitalista, uma consciéncia
fragmentada, despedagada, que sofre e adoece. Os sujeitos ficam impedidos de existir
como inteiramente humanos, ndo desenvolvem suas potencialidades como seria possivel
no seu tempo historico. E nestas condicBes que se recebem os pais trabalhadores e seus
filhos. Estes, por sua vez, igualmente submetidos as privacdes e distorgbes capitalistas,
vivenciaram pouquissimas mediagBes significativas para a aprendizagem formal e
informal, e as relagBes interpessoais que se estabelecem acabam por ser nada educativas,
no sentido de *“que ndo tém levado a um estado de maior consciéncia a respeito de si
mesmos e do mundo — algo fundamental ao se supor que os individuos se constroem
paralelamente a construcdo que fazem do mundo, humanizando-o e a si proprios”
(Barroco, 2007c, p. 160).

Essa é a condigo de educagio hegemdnica na sociedade capitalista®’; no entanto,
como defende Markus (1974, p 89-90), “mesmo numa época da maior generalizacdo da

alienagdo, e por mais estreitos que sejam os limites entre os quais ele esta colocado, o

homem cria ele mesmo sua vida a partir dessas matérias brutas”, ele desenha a sua

%0 mesmo pode ser observado nos periodos de vestibular para universidades piblicas. Proliferam panfletos dos
cursinhos particulares, com o0 mesmo teor: cada um tenta mostrar que aprova mais que 0S Outros.

57 Existem muitos filmes e documentarios que apresentam dados acerca da educacdo em diferentes paises: em locais
isolados e/ou rurais e em grandes metropoles, revelando nuancas diferentes e complementares da educagdo
capitalista. Cito alguns, como recomendacdo ao leitor: Filme “O jarro”, direcdo de Ebrahim Foruzesh, Ird, 1992, 95
min; Filme “187 — O codigo”, diregdo de Kevin Reynolds, EUA, 1997, 96 min; Filme “Nenhum a menos”, direcdo
de Zhang Yimou, China, 1999, 106 min; Documentario: “43 dias de greve dos professores em Séo Paulo”, 2000, 27
min; Documentario “Ser e Ter”, direcdo de Nicolas Philibert, Franca, 2008, 104 min.
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existéncia com base na apropriacdo ativa dos materiais que a sociedade lhe coloca a
disposicao. Destarte, como escreve Eidt (2009), é possivel que a educacdo escolar, ainda
no limite consubstanciado pelo modo de produgdo atual, alcance um nivel tal de
generalizacdo do conhecimento — de elevagéo cultural das massas — que fornega uma base
para mudancas efetivas nas relagdes entre os individuos e a realidade social. O caminho,
como aponta Tonet (2007, p. 32), é “realizar o que € possivel, ainda que parega pouco,
mas na direcdo certa”.

Podemos sintetizar, partilhando das defesas de Rossler (2004), Carvalho (2005),
Facci (2006), Tonet (2007) e outros, duas vias possiveis de desenvolvimento da educacéo
hoje: a via da reproducéo da atual ordem social e a via da sua negacéo.

58
|

1) A via da reproducéo da atual ordem social® pauta-se na crenga de que a ordem

social atual pode ser melhorada, e nela estd o progresso, e em funcdo disso, cabe a escola
reforca-la e adaptar os individuos a ela. Tal caminho, tanto no &mbito do discurso educacional
quanto da prética escolar, acaba implicando na alienacdo, ou seja, no velamento das
contradi¢Oes e a consequente “(...) desqualificagdo de nosso ensino (...) [com] perdas e danos
irreparaveis na formacdo moral, intelectual e social dos individuos” (Rossler, 2004, p. 85).

2) A via da negacdo e superacdo da atual ordem social, por sua vez, defende como

condigdo de humanizacéo a superacao radical desta ordem social. Isso implica na formacao de
individuos capazes de superar 0 senso comum, de perceber as contradi¢fes historicas que
geraram o conhecimento e sua vinculagdo com o contexto no qual estd inserido, de
perspectivar e instituir relacbes sociais humanizadoras, de conduzir sua vida com
voluntariedade, pautados no maximo desenvolvimento alcancado pela humanidade.

Acerca da primeira, penso ja ter refletido o suficiente para o escopo deste trabalho.

No que se refere a segunda via, cabe questionar: “neste momento da histdria em que

consistiria uma atividade educativa emancipadora? Quais seriam 0s requisitos para uma

%8 Nao vou entrar aqui na tematica da “educacéo cidada critica”, e outras, que sejam de carater conservador ou

progressista, tenham seu limite na busca de um mundo humano, sem a superacdo do capital. Apenas marco
minha concordancia com Ivo Tonet, que explorou o assunto em sua tese de doutorado: “Educacéo, cidadania e
emancipagdo humana”, publicada pela Edufal em 2005; e muitos de seus textos, entre 0s quais estdo 0s que
compdem seu livro: “A educagdo contra o capital”, publicado pela mesma editora, em 2007, qual seja: a
superacdo do capital tem que ser a meta maior. E uma educacdo emancipadora tem que ser norteada por este
farol.
Igualmente ndo discutirei diversos bracos da contribuigdo da escola a manutencdo do capital, tais como: a
contribuicdo para o controle dos niveis de desemprego; a liberacdo da mulher para o mercado de trabalho; o
funcionamento como refeitdrio para os alunos; a funcdo de critério para o recebimento de complementacéo da
renda familiar (ex: bolsa-escola). Ao leitor interessado nessas tematicas remeto as analises de Alves (2001).



120

atividade educativa que pretendesse contribuir para a emancipagédo humana?” (Tonet, 2005, p.

225-226).

Ao recorrer a Saviani (1991a, 1997, 2004c, 2005a, 2005b), Oliveira (1986, 1994),

Martins (2006), Tonet (2007) e outros, em busca das respostas, de pistas e requisitos que sao

necessarios para o desenvolvimento de atividades educativas emancipadoras em tempos de

império do capital, encontrei como ponto pacifico a necessidade de realizar atividades

educativas de carater revolucionario. Tonet (2007) alerta que isso ndo equivale a um processo

de doutrinacdo, mas sim, que revoluciondrio significa o acesso ao que ha de mais elevado,

hoje, no &mbito do saber, em todas as suas variadas manifestagdes. Vejamos como isso se

desdobra na prética escolar:

1)

2)

3)

4)

5)

O contetdo deve ser pautado no padrdo filosofico-cientifico mais
desenvolvido, o qual, segundo Tonet (2007), corresponde aquele que estd
intimamente articulado com a superag&o radical do capital, sendo a elaboragéo
marxiana a representacéo ontoldgica deste padrao.

O objetivo do trabalho educativo deve estar bem claro: “produzir direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2005a, p. 13),
tendo como meta maior a emancipagdo humana.

A formacdo dos professores deve proporcionar o dominio dos conteudos

proprios de cada area do saber, 0 modo de produgdo desse conhecimento e as
relacGes desses contetidos com a prética social, no sentido de estabelecer ndo
apenas as condicOes de criarem mediagdes significativas no seu trabalho, mas
também de estabelecer um compromisso ético com a coletividade, que passa
pela educacao de alunos imbuidos da sede de transformar a sociedade.

Os recursos mediadores devem ser tais que proporcionem a todos oS

educadores e alunos o acesso ativo a cultura tal como definida por Saviani
(2004c, p. 81): “(...) o préprio modo como é produzida a existéncia humana” e
Giardinetto (2006, p. 96) “(...) o conjunto de objetivagcbes oriundas [da]
dindmica entre objetivacdo e apropriacdo, dindmica transformadora da
realidade natural em uma realidade social, humana”, materializada em objetos,
técnicas e instrumentos de trabalho, criacfes artisticas, ideias, valores, etc.

Das atividades escolares cotidianas devem constar o estudo e andlise da

realidade. A busca do conhecimento do processo historico real, “[d]a natureza

e [d]a logica do capital e do capitalismo, [d]a crise atual do capital, [d]a
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histdria da sociedade brasileira e sua articulacdo com a crise atual do capital,
vale dizer, compreender cada parte da realidade social” (Tonet 2007, p. 54),
inclusive a atividade educativa, como um momento de uma totalidade maior
em processo.

6) A atividade educativa deve estar articulada — enquanto luta especifica da

categoria dos educadores — com as lutas mais gerais.

Com principios como os elencados acima, podemos estabelecer um objetivo
concomitantemente modesto e ambicioso. Modesto porque consciente de que os limites
presentes na atualidade autorizam uma proposta emancipadora apenas em termos mais gerais
e determinada pela estrutura social e econdmica dada, e ndo como uma pratica hegemonica
transformadora. Ambicioso porque consciente de que esta pequena contribuicdo € essencial
no processo de construgdo de uma educacdo com carater efetivamente emancipador, que por
sua vez, enquanto mediadora da transformacdo das consciéncias, faz-se instrumento
participante da transformagé&o da pratica social (Tonet, 2005; Oliveira, 1994).

Dou sequéncia ao capitulo apresentando e discutindo alguns exercicios de uma
educagdo emancipadora, realizados em condigGes capitalistas e potencializados em condigdes
de tentativa de superacéo desta ordem, vislumbrando ao seu final como tende a ser a educagéo

em tempos de humanidade emancipada.

3.2 A educacao nos exercicios revolucionarios

Uma revolugdo é um processo complexo, que vai muito além da vontade das pessoas.
Ela é gestada por longo tempo nos acontecimentos econdmicos, politicos, culturais, etc.; e o
que define seu carater é “a capacidade da classe revolucionaria de alterar as relagfes sociais
de produgéo e as formas de propriedade a elas ligada” (lasi, 2008b, p. 10).

Lénin (1979) elenca como algumas condi¢Bes necessarias a uma revolucéo,
condigdes objetivas e condicdes subjetivas.

1)  As _condicbes objetivas, forjadas no choque entre o avango das forgas

produtivas e as antigas relagdes sociais dominantes, sdo as condicOes
determinantes para que se abra a situagdo revolucionéria. Nos termos de Lénin
(1979, p. 27-28):
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- impossibilidade de as classes dominantes manterem a sua dominagdo de
forma inalterada; crise da “clpula”, crise da politica da classe dominante, o
que seria uma fissura através da qual o descontentamento e a indignacéo das
classes oprimidas abrem caminho. Para que a revolucdo estoure ndo basta,
normalmente, que ‘a base ndo queira mais’ viver como outrora, mas €
preciso que ‘a clpula ndo o possa mais’;

- agravamento, além do comum, da miséria e da angulstia das classes
oprimidas;

- desenvolvimento acentuado, em virtude das razfes indicadas acima, da
actividade das massas, que se deixam, nos periodos ‘pacificos’, saquear
tranquilamente, mas que, em periodos agitados, sdo empurradas tanto pela
crise no seu conjunto como pela da prépria ‘clpula’, para uma acgdo
historica independente.

2)  CondicGes subjetivas seriam a capacidade de fazer a anlise da realidade e

elaborar téticas e estratégias, de construir meios organizativos essenciais da
classe que representa, em cada época, a possibilidade de transformago.
Almeida (2008, p. 120) aponta que nesse sentido o processo da consciéncia de
classe tem uma importancia impar, “ja que seu desenvolvimento para formas
mais avangadas contribui no amadurecimento das condigdes subjetivas, para
que quando se apresente uma situacdo revolucionaria, seja possivel a
transformacéo social”. E aqui que a educagio ganha expresséo transformadora.
Levar o conhecimento cientifico a classe trabalhadora e enriquecer a qualidade
de suas apropriagOes e objetiva¢des constituem instrumento essencial para que
Ihe seja possivel fazer a leitura da realidade, apropriar-se das experiéncias
préticas e da teoria revolucionéria e usar estes elementos com voluntariedade e
habilidade na criacéo de acGes revolucionarias, ao invés de reagir espontanea e

desorganizadamente ao capital.

Considero mister registrar também que as revolu¢des ndo sdo um acontecimento
uniforme. As ac¢fes ndo se dao todas no mesmo patamar. Ao contrario, o processo € pleno de
altos e baixos, divergéncias e convergéncias, igualdades e desigualdades, etc. H& grupos
distintos com pensamentos e interesses proprios, que ora se aliam por um objetivo maior, ora
lutam em lados opostos.

Conhecer e entender os exercicios revolucionarios efetivados até o momento é

essencial para preparar a grande revolucao socialista, de ambito mundial, a qual, por sua vez,

como venho defendendo neste trabalho, constitui a Unica possibilidade de desenvolvimento

pleno do homem e de todos 0s homens.
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Nestes exercicios estd um retrato da construcdo da luta do homem pela humanidade

no sentido pleno. Mais do gue a luta de cada povo, eles compdem a totalidade da luta de todos

nds, tal qual afirmam as palavras de apresentagdo da colegdo “Assim lutam os povos”, da

editora Expressao Popular:

que a luta de cada povo seja encarada como nossa propria luta, nosso sangue
e nossa carne. Sentir como se fosse em nossa face o tapa dado na face de
qualquer ser humano, como dizia Che, aprendendo com nossas derrotas e
partilhando nossas vitérias (2008, s.p.).

Essa é uma empreitada para muitas pesquisas, monografias, dissertagdes e teses. No
curto espaco que dedicarei aqui a tal temética, a intengdo inicial era escrever pelo menos um
pardgrafo sobre cada uma das grandes revolugbes — russa, cubana e chinesa —, e sobre
algumas revolugdes de menor vulto, porém também profundas e muito importantes — a
mexicana, a alema, a chilena, a espanhola, a nicaraguense, etc... e suas repercussdes na
educacgdo. Mas mesmo essa tarefa se mostrou invidvel, no momento, pela escassez de tempo e
de acesso a materiais essenciais a uma sintese tdo curta de acontecimentos tdo grandiosos.
Assim sendo, optei por apresentar apontamentos sobre um exercicio de cada naipe, a saber: a
Revolugdo Russa e a Revolugdo Mexicana.

Cabe pontuar, a guisa de introducdo, que as condiches para esses exercicios
revoluciondrios foram geradas e temperadas no movimento da globalizagdo do capital. Ao
estender-se mundialmente, espalhou em cada canto do planeta suas contradi¢des, miserias e
crises. lasi (2008b) assevera que foi nesse contexto, o qual culminaria na I Guerra Mundial
(1914), que cada povo lutou com os instrumentos e condi¢des de que dispunha. Exemplifica o

autor:

na Rassia, a crise do tsarismo e o rapido processo de industrializacdo e
modernizagdo que se estabelecia desde o final do século 19; no Brasil a crise
do sistema escravista e o fim do império que levou a formacdo de uma
Republica oligarquica; no Meéxico, o século 20 encontra todas as
contradicdes que se acumulavam desde a crise do Império Asteca, a
violéncia da dominacdo espanhola, as profundas lutas internas das
oligarquias e a presenca marcante dos interesses imperialistas estadunidenses
(lasi, 2008b, p. 9).

Destarte, alinhando-me com lasi (2008b), reitero que, se cada exercicio
revoluciondrio apresentou peculiaridades, igualmente expressou a totalidade da luta histérica

mundial dos trabalhadores por sua emancipagéo.
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3.2.1 Considerag@es introdutorias acerca do contexto historico e implicagbes educacionais da

Revolucdo Russa

O Ano Novo de 1918 nasceu com um colorido de alvorada: parte da
humanidade transpunha os umbrais da pré-historia social. Na Russia, 0
homem, alienado pela sociedade de classes, marchava ao reencontro de si
mesmo. O proletariado brasileiro, como o de todo o mundo, escutou um
ruido de correntes partindo-se (Bandeira, 2004, p. 157).

A repercussdo mundial da Revolucdo Russa de 1917 foi importantissima. Nos
trabalhadores despertou identidade. Na burguesia, 0 medo de ser aniquilada, deflagrando um
processo de distorcdes e difamagBes que continua até hoje. Ela foi um dos trés exercicios mais
importantes que o homem ja fez no sentido de viver plenamente a sua humanidade: conforme
Elkonin et al. (1969), estabeleceu um modus vivendi que criava possibilidades extremamente
ricas, em que as aspiracBes podiam realmente ser levadas & pratica. Isso permitia que a
juventude ndo somente tivesse “ilusdes sobre o futuro, mas também que ... [acreditasse] neste
futuro, para transformar as melhores e mais brilhantes ilusbes da humanidade em realidade
efetiva” (Elkonin et al., 1969, p. 559, grifo dos autores).

O ponto de partida historico da Revolugdo Russa foi o século XV. Até 1861, a RUssia
era um império de economia feudal, extremamente centralizado na pessoa do tzar. Eram
vérios povos tentando formar sua nacgdo: 57% da populacdo se compunham de ndo russos;
80% da populagdo trabalhavam no campo e com técnicas agricolas estagnadas.

No século XIX o desenvolvimento das forgas produtivas explicita a contradicdo entre
servos — que trabalhavam e empobreciam —, e a nobreza — que ndo trabalhava e esbanjava
cada vez mais —, 0 que gerou muitas revoltas camponesas, contando a de 1858 com a
participacdo simultanea de 25 provincias.

Quando o tzar buscou fazer a revolucdo industrial, aliou o capital estatal a capitais
ingleses, franceses, belgas, alemées, etc. Isso resultou numa complexificacdo da estrutura de
classes, na medida em que o proletariado se viu submetido a burguesia estrangeira. A
burguesia russa era débil em relagdo ao seu proprio proletariado.

Embora o Estado fosse absolutista, 0s movimentos populares impuseram a existéncia
de um parlamento — a Duma —, constituida por uma parte de membros eleitos e outra parte de
membros indicados pelo tzar.

Nesse contexto, ocorre uma aceleragdo no ritmo histérico na Rdssia, sendo que um

dos fatores que contribuem para isso é a fécil derrota que sofre em 1904/05, quando o Japéo
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invade e conquista uma de suas provincias, com o objetivo de usar esse espaco territorial para
plantio. Tal fato gera dispensa de operarios, carestia e fome, que culminaram em uma
avalancha de greves e rebelides civis e militares: uma passeata com cerca de cem mil pessoas
que pacificamente buscavam entregar uma peticdo ao tzar; porém este responde com uma
ordem para que sua guarda pessoal atirasse “entre os olhos” dos manifestantes. A Duma e 0s
camponeses protestaram, os marinheiros do encouragado Potemkin rebelaram-se e atiraram
contra a guarda que ameagava reprimir os trabalhadores.

De 1870 a 1914 ocorreu uma mudanga na qualidade e escala do capitalismo na
Russia: a fusdo do capital bancério ao capital industrial, resultando no capital financeiro, que
demanda a partilha do mundo pelos monopdlios das grandes poténcias econdmicas
(Alemanha, Franca, Inglaterra) e estabelece as bases do imperialismo™.

Agora, a Alemanha ataca a RUssia, que se vé& na obrigatoriedade de optar entre duas
alternativas dificeis: o 6nus da paz com a Alemanha ou o descomunal esforco para
transformar a guerra imperialista em uma guerra revolucionéria.

Com o término da guerra mundial, dez poténcias que estavam lutando entre si atacam
a Russia, e na sequéncia, as forgas leais ao tzarismo aproveitam para atacar a Revolugdo e
comega a guerra civil na Russia, acirrando uma condigéo precéria preexistente.

O ano de 1917 foi duro e fecundo. Reed (1978), Bandeira (2004), Moreira e Victorio
(2006), Bifon e Werri (2008)%° relatam que 0 més de fevereiro inicia com cinco milhdes e
quinhentos mil mortos, quinhentos e setenta mil trabalhadores em greve e um estado de fome
que chega ao canibalismo. Nos combates desse momento o tzar é vencido e instala-se o
governo provisorio. Os meses seguintes sdo de fortalecimento revolucionario, ante
incansaveis acdes, negociacdes e atengdo a mudanca da conjuntura. Em agosto a burguesia j&
estd sem forca militar. Em outubro a criagdo do comité revolucionario de Petrogrado vai

decompondo o governo provisorio. Quando se efetiva a revolugdo proletaria, com a tomada

¥ Alves (2001, p. 188) reporta o conceito de Imperialismo escrito por V. I. Lenin no livro El imperialismo y la
escision del socialismo (1976, t.6, p. 126-127) como “uma fase histérica especial do capitalismo que tem trés
peculiaridades; o imperialismo é: 1) capitalismo monopolista, 2) capitalismo parasitario ou em decomposicao,
3) capitalismo agonizante”.

% Filmes diversos d&o subsidios para analises de momentos dessa Revolucéo, tais como: “Rosa Luxemburgo”
(além da historia da revolucionaria polonesa, aborda o congresso internacional de Balé — 1920), diregdo
Margarethe von Trotta, Alemanha, 1985, 120 min.; “Outubro”, direcdo Sergei Eisentein, Rissia, 1928, 105
min.; “O encouragado Potemkin” (retrata a insurreicdo dos marinheiros de 1905), direcdo Sergei Eisentein,
Russia, 1925, 74 min.; “Dr. Givago” (sobre a decisdo de convidar os especialistas a assumirem a frente do
exército), Direcdo: David Lean, EUA, 1965, 200 min.; “A Revolucéo dos bichos” (baseado no livro de George
Orwell, traz elementos para a discussao do periodo stalinista), direcdo John Stephenson, EUA, 1999, 89 min.
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do palé4cio de inverno, néo ha resisténcia — o0 governo ndo tem mais forcas. Os bolcheviques®
assumem um pais destruido e com cinco milhGes de pessoas morrendo de fome, tendo pela
frente a tarefa de criar um novo tipo de sociedade. Era preciso forjar as bases do projeto
coletivo, ou o sofrimento poderia colocar tudo a perder®®. “Enfrentar de modo radical [0]
problema ... da formacéo de novas geragdes € uma condi¢do necesséria para a sobrevivéncia
da propria revolucdo” Checchini (1991, s.p.). E a escola assume uma nuanga primordial.

Tuleski (2008) mostra como a educagdo escolar, e a teoria vigotskiana enquanto
superacdo da “velha psicologia” e prenhe da capacidade de orientar um processo educativo
emancipador, foram essenciais na busca por eliminar os comportamentos e costumes
burgueses, ja que estes ndo desapareceram automaticamente com a aboli¢do da propriedade
privada dos meios de producdo. Mostrava-se urgente a construgdo de bons instrumentos,
como uma educagdo pautada numa concepgdo de homem comunista desenvolvida por uma
psicologia que deitava raizes na filosofia e no método marxista, para mediar a superacéo das
consciéncias burguesas pelas consciéncias comunistas.

Na prética, como assinalam Davidov e Méarkova (1987, p. 316), era importante que a
“psicologia pedagogica soviética part[isse] da colocagdo e da solucdo dos problemas teoricos,
das tarefas préaticas da instrucdo publica, do encargo que formula a sociedade do socialismo
desenvolvido nas resolucfes dos documentos partidérios e estatais referidos para a escola”.
Fazia-se mister selecionar o conteudo, organizar os programas e estruturar novos métodos de
ensino (Galperin, Zapordzhets e Elkonin, 1987).

Por ocasido da Revolucéo, a escola, conforme afirmara Lénin (citado por Barroco,
20074, p. 65-66) em 1913, “tinha sido transformada num instrumento de dominacdo de classe,
estava impregnada de um espirito burgués de casta e tinha por objetivo proporcionar aos
capitalistas servidores fiéis e operarios razoaveis”. Era preciso converté-la num instrumento
de boa educacéo teérico-prética, para todos, pautada, segundo Kalinin (1875-1946) ([19--],

S.p.), nos

principios comunistas, tomados em seu aspecto mais elementar [que] sdo os
principios de um homem altamente instruido, honrado e de vanguarda; e

8Os Bolcheviques (de Bolch que significa maioria em russo) constituiram o partido restrito aos revolucionarios
profissionais que preparariam a revolugdo socialista na Rassia. Tinham uma disciplina partidaria rigida e
estavam reunidos num comité central.

%2 Néo darei a sequéncia dos acontecimentos histéricos, passarei a partir daqui a focar a questdo educacional;
contudo, registro que, conforme Shuare (1990), Barroco (2007a, 2007b), Tuleski (2008), Bifon e Werri
(2008), trés periodos foram muito importantes e influenciaram a producgdo da teoria histdrico-cultural —
norteadora deste trabalho —: a guerra civil (1918-1921), a marcha para a estabilizagcdo (1921-1928) e a era
stalinista (1928-1939).
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esses principios sdo: 0 amor, a patria socialista, a amizade, a camaradagem,
0 sentimento humano, a honradez, o carinho pelo trabalho socialista e uma
série de elevadas qualidades faceis de compreender por qualquer pessoa. A
educacdo destas virtudes, destas elevadas qualidades, ¢ a parte mais
importante da educacdo comunista.

Tal educac@o s6 pode ser atingida numa escola que valorize os contetdos cientificos,
filosoficos e artisticos e dé destaque especial a escrita e a aritmética, pois, como afirma
Vigotski no corpo de sua obra, sdo estes os conteddos que desenvolvem as funcdes
psicoldgicas superiores (Luria, 1998). Porém essa ndo foi a Unica bandeira levantada na busca
por encontrar 0 ensino mais adequado para construir uma nova forma de vida e 0 novo
homem soviético um homem repleto de potencialidades, com acentuado desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas superiores e ciente da importancia da educacgéo neste processo). Houve
diversas proposi¢des e criticas, com destaque para a Escola Politécnica e a Escola Nova —
tendéncia pedagogica considerada revolucionaria para a época, por ter surgido da critica a
pedagogia tradicional, cujo lema era “aprender a aprender” (Saviani, 1991).

N&o me alongarei na questdo da Escola Nova, mas cabe registrar que ela vigorou até
1930 na Unido Soviética (quando foi abolida por determinacdes legais) e influenciou
sobremaneira os psic6logos e educadores naguele momento. Facci (2004) demonstra que na
obra Psicologia Pedagdgica, escrita antes de superar a psicologia burguesa e comecar a
construir a Teoria Historico-Cultural, o proprio Vigotski (2001) apresenta um professor que
tem a seu cargo a organizagdo do ambiente social, defesa usada nas academias/escolas
contemporaneas para justificar a juncdo de Vigotski com Piaget. Convém ressalvar,
alinhando-me com a autora, que isso ndo procede, porquanto o estudioso russo deixa bem
clara, nas obras posteriores, a importancia do trabalho do professor na mediagdo do
desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores, o qual ndo poderia ser alcancado pelo
trabalho de um professor apenas estimulador.

J& 0 movimento em defesa da escola politécnica ocorreu na trilha do que foi proposto
por Marx nas secOes de 10 a 17 de agosto de 1869, no Conselho Geral da AIT — Associagéo
Internacional dos Trabalhadores. Esse conceito vai muito além de um ensino polivalente — em
que o individuo pode ter capacidade para fazer muitas coisas, mas ndo compreende 0 processo
e a totalidade. Ele refere-se a um dominio técnico que possibilite a integragdo do trabalho
manual com o trabalho intelectual; “a formagdo de mdltiplas capacidades técnicas mas
também desenvolver a capacidade de transferir, com resultado positivo estas capacidades para

novas condi¢des” (Mileryan, 1977, p. 85).
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Diversos autores se pronunciaram a respeito de como entendiam que deveria ocorrer
a recusa da especializacdo a favor da formagéo politécnica.

Blonsky (1884-1941) atrela o conceito de politecnia ao ensino dos conhecimentos
tedricos, do trabalho produtivo, da ginastica e da utilidade da escola para a economia e a
sociedade. Para tanto ele propde uma reorganizacgdo de toda a atividade educativa “no quadro
da industria, isto é, no quadro de uma infraestrutura correspondente a sociedade sem classes”
(Dietrich, 1974, p. 7) e a superagdo da instituicdo escola, ao defender uma educagdo

ministrada em casa, na comuna, na oficina e na industria, sempre coletivamente, de modo que

cada crianca executasse uma tarefa que dependia da assisténcia reciproca dos demais.
Todavia, esse autor agrega & formacao politécnica, em sua concepcdo pedagdgica, 0 método
de “complexos” [temas geradores que iam provocando outras discussdes], que deita raizes em
Jean-Jacques Rousseau, Henrich Scharrelmann, Maria Montessori, John Dewey e Liev
Nikolaievich Tolstoi (Dietrich, 1974). Defende a escola como centro de vida das criangas e a
presenca de aptiddes inatas (naturalmente boas) como ponto de partida da educagéo, devendo
os alunos descobrir por si proprios “através de uma procura activa e criadora, as nogdes, 0s
conhecimentos e as regras de conduta colectivas” (Dietrich, 1974, p. 46).

Além dos problemas intrinsecos as proposic¢des de Blonski, Vigotski (2001) atesta ter
visto muitas aplicagdes equivocadas destas proposi¢oes da educagdo pelo trabalho: escolas-
comunas nos moldes dos orfanatos fechados, organizagéo aligeirada das atividades, que nem
sempre eram parametradas por condi¢des salubres (condizentes com a compleicdo fisica,
higiénicas, arejadas, etc.).

Leites (1969), por sua vez, aponta que a educagdo comunista deve desenvolver as
capacidades das criangas em todos os sentidos; assim sendo, o ensino politécnico, que busca
desenvolver a riqueza das capacidades humanas em todas as dire¢des, deveria ser aplicado a
fim de atingir a meta da educagdo comunista.

De acordo com Vigotski (1930), a educacédo politécnica consistiria em proporcionar
o0 entendimento dos principios cientificos gerais a todos 0s processos de producéo, ensinando
as criangas e adolescentes as ferramentas bésicas e as habilidades praticas para trabalhar em
toda e qualquer indUstria. Estaria centrada na interpretacdo dos processos de trabalho e na
habilidade de unificar teoria e pratica, bem como entender a interdependéncia de certos
fendmenos. Pode-se acrescentar que a proposta de ensino seria desenvolver o pensamento
dialético, que compreende os fatos em totalidade, em um processo continuo de

desenvolvimento e transformago, e ndo pela ldgica da exclusdo ou l6gica formal.
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Kalinin (19--) defende que o ensino das criangas nas fabricas ndo deve ficar restrito a
observacgéo, e que, para entender o processo de trabalho, elas precisam realizar entrevistas e
participar das assembleias dos trabalhadores.

Por sua vez, Suchodolski (1984) assegura a necessidade de atrelar a instrugdo

politécnica a formagéao/educacéo social:

Todos nos nos apercebemos da necessidade da instrucdo politécnica, mas
ainda ndo descobrimos que a formacdo social é pelo menos de importancia
igual, muito embora seja completamente negligenciada. Esta formacéo social
¢ fundamental, ... e deve ser posta no primeiro plano das nossas
preocupacdes referentes aos programas de ensino, deve ser considerado em
toda sua vastiddo e ir do conhecimento dos grandes processos sociais do
mundo moderno a capacidade de compreender 0 meio concreto em que se
age e se vive. O ensino politécnico ndo pode dar plenos resultados se ndo for
associado a formagcdo social assim concebida: apenas esta cooperacdo pode
formar pensamento aliado a préatica, produtiva e social, quer dizer a realidade
plenamente humana (Suchodolski, 1984, p. 121).

E mediante a associagio com a educacio social, considerada como “a educagio em
sociedade, pela sociedade e para a sociedade ... [que] aspira desenvolver o homem primeiro
como membro de uma sociedade, e depois como individuo” (Pinkevich, 1945, p. 29), um
homem independente no pensar e no agir e corresponsavel pelo desenvolvimento de toda a

humanidade, que os objetivos da educagéo politécnica podem ser alcangados; e

somente em comunidade, [com os outros, cada] individuo [possui] os meios
de cultivar seus talentos em todas as direcdes: s6 em comunidade é possivel
a liberdade pessoal.

Assim como a sociedade, a personalidade individual precisa dar este salto
que a leva do reino da necessidade a esfera de liberdade, como foi descrito
por Engels (Vigotski, 1930, p. 7, grifo meu).

E assim — corrobora Sujomlinski (19--, p. 269) — que se educara uma “juventude
desenvolvida em todos os sentidos, preparada para construir 0 comunismo e, sobretudo, para
participar no trabalho produtivo, na criagdo de valores materiais” e na elevagdo do nivel de
qualificagdo dos trabalhadores em geral (Boldirev, 19--).

Krupskaya (1869-1939), por sua vez, conforme registrado em Barroco (2007a,
2007b), também defendia a formacéo de pessoas completamente desenvolvidas como funcéo
da educacdo. Isto implicava a apropriacdo de conhecimento que propiciasse uma leitura
adequada da realidade que estavam vivenciando/protagonizando, aliado ao preparo para todo

tipo de trabalho que pudesse ser requisitado para a constru¢do da nova sociedade. Isto se deu,
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segundo Davidov (1986, p. 341), por meio de “uma mudanca substancial geral do conteido
ideoldgico e da tendéncia de ensino”.
Barroco (2007b, p. 10, grifos da autora) escreve que, dessa maneira, os fins da

educagcdo social soviética encaminhavam-se

para superar a contradicdo entre o homem e o trabalho pela escola do
trabalho, e punham a questdo do trabalho manual na escola e, desuso e sob
critica. Nao se tratava mais do lugar do trabalho na escola, mas do lugar da
escola na sociedade trabalhadora, proletaria.

Comenta a mesma autora que a meta da educagdo, na perspectiva marxista-leninista,
estd no “homem humanizado pela atividade do trabalho”, o que, em outras palavras, remete,
conforme se discutiu no capitulo primeiro desta dissertagdo, a possibilidade, ora aberta, de o
trabalho deixar de ter um duplo sentido: humanizador (inerente) e desumanizador (em
condicBes capitalistas) e firmar-se como a eterna atividade ontoldgica de cada e todo ser
humano.

Pois bem, ap6s consecutivos esforcos de empreendimento da educacdo prescrita
acima, com planos, acertos e equivocos, autocriticas e deliberacbes que tentavam “colocar o
trem nos trilhos”, o é fato que se criaram no pais condicdes peculiarmente propicias ao
desenvolvimento das capacidades humanas (Leites, 1969).

Leites (1969) afirma:

A experiéncia do estado soviético demonstrou a rapidez com que se elevam
os vértices da cultura e da atividade criadora dos representantes as classes
trabalhadoras e de todas as nacionalidades, assim como a abundancia
inesgotavel das mais variadas capacidades que ha no povo. Pela primeira vez
na historia, o sistema socialista facilita o descobrimento de todas as forgas
criadoras do homem. Na sociedade soviética, que realiza o passo gradual ao
comunismo, se criam as condi¢des indispensaveis para garantir a todos os
membros da sociedade o desenvolvimento multilateral das capacidades
fisicas e intelectuais (Leites, 1969, p. 435-436).

Azevedo (1945, p. I) relata que o “o gigantesco esforco da URSS no setor
educacional ... [e da saude pode ser] apreciado através dos seguintes dados .... Em 1913, 78%
da populacéo russa era constituida (sic) de analfabetos; em 1934-35, esse indice havia baixado
para 8%”. As criancas tiveram acesso as creches e escolas desde a tenra infancia sob os
cuidados de professores especializados e praticamente extinguiu-se a mortalidade infantil — o
que significa uma queda em torno de 30 a 50 %; foram publicados milhdes de livros pela

editora do Estado; entraram em funcionamento em 1934, 50.569 bibliotecas, com 92.573.000
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livros, em contraponto a inexisténcia de bibliotecas em grandes extensfes povoadas, antes da
Revolucdo (Azevedo, 1945). Barroco (2007a), por sua vez, observa que, de escolas isoladas,
com estrutura feudal, programas curriculares fragmentados — que incluiam religido, nogGes de
leitura/escrita, elementos basicos de aritmética e canto religioso, passou-se a contar com um
namero impar de educadores dedicados, amparados pelas mudancas no plano material geral.
A Russia chegou a ter uma escola que conseguia efetivamente preparar as pessoas para 0
trabalho — no sentido humanizador desta expressdo (Barroco, 2007a).

Por essa via obteve-se, de acordo com Boldirev (19--), a eleva¢do do nivel de
qualificacdo dos trabalhadores em geral, o desenvolvimento da ciéncia — cristalizado, por
exemplo, em satélites artificiais e naves espaciais; o heroico e rapido restabelecimento pés-
guerra (de 1941 - 45), a extensdo do mesmo ensino (escola laboral Gnica de nove anos) a
todos, inclusive na lingua materna de cada povo (setenta idiomas). Dialeticamente, esse
avango nas forgas produtivas foi operando transformacgdes na vida e no trabalho dos
Soviéticos.

Em 1930, periodo de industrializacdo, coletivizacdo e complexificacdo da
agricultura, a instrucdo se torna obrigatéria, geral e gratuita (Boldirev, 19--). Em 1936 é
aprovada a constituicdo da URSS - Unido das Republicas Socialistas Soviéticas, a qual
referendou as conquistas educacionais pés-revolugdo; e em 1958, “o Soviet®® Supremo da
URSS aprovou a ‘Lei sobre o fortalecimento dos vinculos da escola com a vida e o
desenvolvimento do sistema de instrucdo publica da URSS’” (Boldirev, 19--, p. 9).
Funcionam programas de atendimento aos 6rfdos, filhos de familias numerosas, crian¢as com

problemas de salde e deficiéncia fisica, e também “escolas especiais de ensino geral

destinadas &s criancas que tinham dotes para a mdusica, coreografia e artes plasticas”

(Boldirev, 19--, p. 10, grifo meu). Desde 1984, conforme relatam Davidov e Shuare (1987) e
Talizina (1988b), ocorre uma reforma escolar na URSS, cujo objetivo é elevar a qualidade do
processo educativo a um novo patamar, “eliminar as deficiéncias que existem em sua
atividade, assegurar aos estudantes o profundo dominio das bases das ciéncias. A reforma
permitird melhorar o ensino e a educacdo das jovens geragdes, contribuindo com o progresso

econdmico, sociopolitico e espiritual da sociedade soviética” (Talizina, 19884, p. 5).

8 Soviet significa Conselho.
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3.2.2 Consideragdes introdutorias acerca do contexto histdrico e implicagbes educacionais da

Revolugdo Mexicana

Medina (2008) afirma que é consenso entre os historiadores considerar que a
Revolucdo Mexicana deu-se entre 1910 e 1920. Quica em 1930, anteriormente a Russa e
contemporaneamente a uma fase da Revolugdo Chinesa, seguiu, passo a passo, a “Mensagem
ao Comité Central de Marx e Engels”.

Foi principalmente uma revolugdo camponesa e teve como uma das causas principais
a usurpacao das terras indigenas — “(...) um processo de espoliagdo, que comegou com a
conquista e a coldnia e continuou na republica e no porfiriato (...)” (Bastos, Medina & Loza,
2008, p. 14).

O fator desencadeante da ira das grandes massas e o inicio formal da Revolucdo
Mexicana foi a fraude eleitoral nas eleicGes de 1910, realizada por Porfirio Diaz (Medina,
2008).

A luta contou com dois grupos armados fortes: a divisdo do Norte, liderada por
Pancho Villa, e a divisdo do Sul liderada, por Emiliano Zapata; e Madero encabegou a
organizacdo da oposicdo democrética republicana.

Foi uma revolucéo que ficou inacabada. Quando Zapata foi assassinado, os interesses
dos setores mais pobres foram negligenciados e a verdadeira revolugéo, interrompida.
Iniciava-se uma nova etapa: a “institucionalizagdo da revolugdo”, com o estabelecimento de
um novo Estado burgués (Medina, 2008). Todavia, por um periodo, a revolucdo propiciou as
massas a condicdo de governar suas proprias vidas, e uma das muitas conquistas foi a de que
“0s principios de justica social defendidos pelos movimentos camponeses e por um pequeno
setor radical do movimento operério conseguiram langar raizes na consciéncia dos
representantes e lideres que redigiram a Constituicdo de 1917, fazendo desta um reflexo das
lutas e reivindicagdes pelas quais derramaram seu sangue milhares de mexicanos” (Bastos et
al., 2008, p. 193-194).

Foi uma constitui¢do redigida e aprovada por trabalhadores rurais e urbanos.

Ela tem como artigos principais o 27, 0 123 e o 3° O primeiro trata do trabalho, o
segundo da propriedade da terra e o terceiro, da educacéo.

Com relacdo ao trabalho, foram inimeras as conquistas, entre as quais: jornada

maxima de 8 horas, salario minimo, um dia de descanso semanal, seguridade social, direito a
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greve e de organizagéo independente dos trabalhadores, restri¢éo ao trabalho infantil, protegdo
ao trabalho feminino, aboli¢do do trabalho escravo por dividas, etc.
Com relagdo a propriedade da terra, um ponto alto foi a demarcacdo de sua funcédo

social:

0 proprietario ndo € livre para dar a seus bens o destino que bem lhe convier,
e, sim, essa destinacdo deve ser sempre racional e dirigida ndo s a atender
as pessoas que dele dependam, como também as exigéncias sociais que
demandam (Medina, 2008, p. 130).

No que respeita a educagdo, um aspecto essencial foi a laicizagdo. Acordos entre a
Igreja e o ditador Porfirio Diaz haviam delegado & Igreja o exercicio da educacdo, que seria
direcionada para domesticar os indios Yaquis e Mayos, a fim de torna-los menos combativos
e resistentes as investidas espanholas de acabar com sua autonomia e identidade, e apropriar-
se de suas terras.

Outro aspecto importante foi a declaragdo de que a educagdo bésica deveria ser
gratuita e obrigatdria; mas os tentaculos da globalizagdo, por meio das reformas impostas
pelos 6rgdos internacionais, estido pondo isso a perder.

Alves (2001) refere que

depois de [0 México] ter seguido a risca todas as prescricdes do Fundo
Monetario Internacional; depois de ter sido apontado ao mundo, pelo prdprio
FMI, como um exemplo de politica de ajustamento econémico, eis que uma
crise profunda revelou o seu estado de faléncia. Note-se igualmente, que os
reflexos da ‘crise mexicana’ fizeram-se sentir muito além das fronteiras do
pais, influindo no comportamento de bolsas de a¢des na América do Sul e
gerando preocupacdes diretas no governo dos Estados Unidos. Alias, a ‘crise
mexicana’ gerou muito mais do que preocupacdes nos norte-americanos
[estadunidenses], que se decidiram a salvar o pais vizinho da bancarrota com
vultoso empréstimo internacional (Alves, 2001, p. 230).

Ressalve-se porém, que esse empréstimo gerou um processo de acirramento da
condicéo precéria de vida do povo mexicano; atingindo todos os setores, inclusive a educagao.

O documentério “Granito de Areia” registra um pouco desse processo e a resisténcia
dos professores na defesa da manutengdo das conquistas revolucionérias, bem como de outras
mais basicas, como a merenda escolar, necessarias em funcdo da miserabilidade que vem
atingindo o pais e sua educagéo.

Um dos temas abordados é a situacdo de dezessete instituicbes “normais rurais”, que

davam formacdo politica aos estudantes, “um enfoque voltado para as pessoas, 0S
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camponeses” (Claudia Herrera Beltran, jornalista de “La Jornada”, México). Uma dessas
escolas é a Escola Normal Rural “Mactumactza” em Tuxtla Gutierrez, Chiapas. Inicialmente a
filmagem mostra como era a escola e as queixas dos funcionarios de falta de apoio do
governo, que queria extinguir aquele projeto, em fungdo da demanda dos organismos do
Banco Mundial e do Fundo Monetéario Internacional. Por isso, pais, alunos e professores
sairam as ruas em defesa da manutencdo publica destas instituicfes. A escola foi invadida
pela policia, que atirou e usou gas lacrimogéneo, e também efetuou disparos a partir de
helicopteros, mesmo contra criangas e idosos. Seguiram-se semanas de conflitos e mais de
150 professores foram presos e torturados. Depois houve negociagdes, mas no final
prevaleceu a politica de privatizagdo do Banco Mundial. A escola, que durante 46 anos serviu
as comunidades pobres do estado, foi demolida, restando poucas salas de aula.

Outro aspecto abordado no documentério é a criagdo, em dezembro de 1979, do
SNTE - Sindicato Nacional dos Trabalhadores em Educagdo. Nesse momento as dificuldades
iam da corrupcdo sindical ao assédio moral dentro das escolas por parte de inspetores e
diretores.

Em 1982 uma crise devasta a economia do México e 0s 6rgdos internacionais entram
mais profundamente no pais. Mais de cem mil professores se manifestam, organizados no
SNTE. Como um grande coral entoam: *“venceremos, venceremos ... Todos juntos faremos a
histéria. Vamos la! Vamos fazer, vamos fazer!”

Em 1985 um forte terremoto provoca morte em massa e muita destrui¢do. O governo
continua gastando 60% do orcamento para pagar a divida externa, inclusive usando verbas da
educacéo.

Em 1989 o clima politico no pais € explosivo. Em abril ocorre uma greve com mais
de quinhentos mil professores, unidos e apoiados por professores universitarios, pais e

estudantes, sob o grito de: “Quando o professor luta, ele também estd ensinando!” (grifo

meu). O saldo desse movimento foi que, apds duas semanas, o presidente indesejado do
sindicato renunciou.

Em primeiro de janeiro de 1994 o governo assina o TLC — Tratado de Livre
Comércio, que prejudica mais de um milhdo de camponeses, causa problemas na economia do
pais e reduz o salario minimo em 20%. No que toca & educagdo, a proposta do presidente —
Vicente Fox — € “formar o melhor capital humano”. Para tanto, lanca o programa “Escola de
qualidade”, pelo qual as escolas que a ele aderirem e cumprirem suas determinagdes recebem
algum dinheiro para pequenas reformas e compra de livros para biblioteca, e com isso o

Estado se desobriga de suas responsabilidades na manutencéo das escolas publicas.
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Professores conscientes resistem, pais pobres apoiam, ajudando a construir e manter
escolas publicas.

Enquanto isso, as empresas que ‘“geraram” mais miseria no pais constroem escolas e
se apresentam como benfeitoras da sociedade.

Em maio de 2003 € realizada uma manifestacdo de centenas de professores nas
pracas de pedagio pelo resgate da educacdo publica, da ndo privatizagdo, sob o grito de
“Exigimos solucdo. N&o queremos repressdo!” Ante as ameagas que dispersaram a
manifestacdo, sairam bradando: “J& vamos, ja vamos, mas em breve regressamos!”.

Em maio de 2004 ocorre uma manifestagdo de mais de 30 mil professores de Oxaca
(professores indigenas) e no Distrito Federal, por salas de aula, material didatico e merenda
para os alunos.

Atualmente, 60% da populagdo mexicana se encontram na categoria “mais pobre”
(Bastos et al., 2008). H& professores que exercem duas ou trés profissdes para conseguirem
sobreviver, por exemplo, de manhd é professor, a tarde, taxista. Isso leva a um estado de
exaustdo que implica em diminui¢do do rendimento como educador, em atraso educacional e
alto indice de evasdo escolar. Tal fato muito os aflige, mas precisam antes de tudo de
sobreviver. Como comenta o escritor uruguaio Eduardo Galeano a respeito: “Este sistema
destroi tudo aquilo que toca, rompe todas as coisas em pedagos, e nos ensina que se vive para
ter, e se vive para trabalhar, ao invés de se viver para ser”.

Paralelamente a isso, hé professores desaparecidos e assassinados desde os anos de
1970. Tal situacdo se da com a ajuda dos “charros” — professores corrompidos, cooptados
pelo sistema.

Apesar de tudo, o nivel de consciéncia dos professores revela que as sementes da
revolugdo continuam vivas e, conforme ensinam autores como Saviani (2004b) e Oliveira
(1986), mediando o processo de transformacdo social [no México]. Reproduzo algumas das

falas de professores constantes no documentério “Granito de Areia”:

“A globalizagéo, o livre-comércio sdo dominadores de tudo, subordinando
todas as coisas as leis do mercado. E a educacéo ndo foge a essa regra”.

““Qual é o papel do professor neste novo acordo mundial, neste novo modelo
econdmico, neste novo modelo chamado de neoliberalismo?”

“Se nos temos consciéncia de que a globalizagdo, o neoliberalismo esta
golpeando todas as familias do mundo... N6s como docentes temos um
compromisso moral, politico e social de transformar essas circunstancias”.
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“O professor é sindnimo de luta, de transformacdo, de solidariedade, de
apoio”.

“No Meéxico, os professores sdo lideres sociais. Historicamente esta
provado”.

“O professor Mexicano tem uma longa histdria de sair da sala para
participar em luta comunitaria™.

“Estamos transportando nosso pequeno grdo de areia para a transformagéo
deste pais”.

Essas falas dos professores mexicanos, enquanto parte dos trabalhadores do mundo
em luta contra o capital, s&o um exemplo e um chamado para nossas agdes educativas, sejam
pequenas ou grandes, curtas ou prolongadas, de pequeno ou grande alcance, etc., desde que
caminhem na direcéo certa, conforme defende Tonet (2007) ao escrever sobre a encruzilhada
em que se encontra a educacdo hoje. Elas mostram anos de luta firme e organizada, tendo

como sustentacdo a certeza revolucionéria de que:

lento mas vem

o futuro real

0 Mesmo que inventamos
nGS Mesmos e 0 acaso

cada vez mais n6s mesmos
€ Menos 0 acaso

lento mas vem
o futuro se aproxima
devagar mas vem

lento mas vem
lento mas vem®*

Elis Regina e Milton Nascimento corroboram a esperanca estampada nas ag0es dos
professores mexicanos e no poema de Benedetti, entoando que “Outros outubros virdo”; e
Bastos et al. (2008) afirmam a crenga de que a Revolugdo Mexicana ainda seja concluida, e a
favor dos pobres.

Desse modo, embora os apologetas da manutencéo do capital defendam o contrério®,

0 socialismo continua na ordem do dia e assumido em vulto maior em trés paises da América

®  Fragmento da poesia Lento mas vem, de Mario Benedetti.

% Como na oficina: O sofisma l6gico-dialético da teoria marxista da mais-valia. Expositor: Prof. Dr. Moacir
José da Silva durante o Il Seminério Internacional de Hist6ria e X1 Seminario de Pesquisa em Historia do
DHI Férum de Pesquisa e Pds-graduacdo em Histéria da UEM, Universidade Estadual de Maringa,
Maringé/PR, 2008.



137

Latina: Venezuela, Bolivia e Equador; mas também candente mundialmente, inclusive no
Brasil, e em todos os bragos, mesmo no educacional, como ilustram os exemplos de que

tratarei no proximo item.

3.2.3 Partilha de algumas experiéncias emancipadoras no Brasil atual

Ha relatos de exercicios educacionais emancipadores na literatura, como o de
Tanamachi (2006) e de duas redes educacionais onde esta autora teve/tem a oportunidade de
participar, que exercitaram/vém exercitando uma formagdo emancipadora com seus
educadores, e possibilitaram/possibilitam a estes, em certa medida, gerir o proprio trabalho,
por exemplo, por meio da escrita coletiva das suas propostas curriculares: Sarandi/PR e
Cascavel/PR. Tais propostas abrangem todos os niveis de educacdo comum e a educacdo
especial, pensando pioneiramente a questdo do desenvolvimento superior sob a Otica da
Psicologia Historico-cultural.

Tanamachi (2006) descreve um trabalho de formagdo/intervencéo desenvolvido no
Estado de S&o Paulo, com o objetivo de compreender, junto com os professores, “o que
acontece quando as criangas ndo aprendem... ou quando as criangas aprendem”, tomando
como referencial a perspectiva histérico-cultural. Apés um ano de trabalho, numa reunido em
que os frutos do trabalho estéo se fazendo sentir, a diretora — que foi quem solicitou o trabalho
—diz que nada mudou e o0 encerra.

Na rede municipal de educagdo de Sarandi foram anos de reuniGes de estudos e
discussdes sobre o processo ensino-aprendizagem a luz da Teoria Historico-Cultural,
iniciados oficialmente no alvorecer do século XXI, 0s quais, como registra a introducdo do
Caderno de educacéo especial (Sarandi, 2004, p. 6) fizeram parte “de um longo processo de
exercicio de construcdo de uma dada préatica social”, que iniciou desde o primeiro
atendimento educacional na rede e culminou naquele momento com os enfrentamentos

necessarios. Como escrevem os autores coletivos:

N&o se trata apenas da redacdo de uma proposta governamental, mas de uma
possibilidade de governarmos uma proposta — que ndo deve ser apenas a
expressdo daquilo que vivenciamos, mas, hum movimento de superacéo,
deve traduzir aquilo que desenhamos, aquilo que almejamos e por que
lutamos (Sarandi, 2004, p. 6, grifo dos autores).
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Mais que isso, 0 exercicio da autoria coletiva mostra-se altamente significativo, na
medida em que os professores pensam coletivamente o proprio trabalho, encontram
alternativas e solugBes e sistematizam novos questionamentos, movimentando e elevando
qualitativamente seu proprio processo de aprendizagem e, por consequéncia, o dos alunos
com os quais trabalham (Sarandi, 2004).

Diante, porém, do sucesso desse trabalho, ndo tardaram os boicotes, recuos e
encerramento.

Na rede municipal de Cascavel e regido, apds muitas horas de estudo e discussdes
realizadas pelos profissionais, tanto nas escolas quanto em grupos de sistematizacdo,
construiu-se o tdo almejado curriculo proprio, a luz da Teoria Historico-Cultural, e a partir de
entdo, vem tendo sequéncia um importante trabalho de formagdo, expressando 0s anseios

registrados na introducéo do curriculo:

A partir desse trabalho sistematizado, a expectativa e objetivo de todos os
envolvidos nas discussdes, estudos e sistematizacdo desse Curriculo é o de
que a Rede possa efetivar um trabalho pedagdgico, com unidade na
concepcao teorica e que isso resulte na formagdo da consciéncia mais critica
e elaborada dos sujeitos. Com o desenvolvimento dessa consciéncia é
possivel almejarmos uma mobilizacdo da classe trabalhadora para a
realizacdo das transformacdes sociais necessarias (Cascavel, 2008, p. 6).

Como visto, no ultimo caso — o do municipio de Cascavel — as conquistas seguem a

galope, ja no relato de Tanamachi, e no municipio de Sarandi,

Contraditoriamente, quem da inicio ao trabalho, impulsionando a tomada de
consciéncia sobre a necessidade do conhecimento psicolégico como um
mediador entre o processo de ensinar e de aprender de professores, de alunos
e das psicologas, também o interrompe. Isso revela que, no limite, a
alienacdo ainda é a forma particular por meio da qual se di 0 nosso processo
de humanizacg8o. Isso revela a realidade atual da escola, da Psicologia...
(Tanamachi, 2006, p. 80, grifo meu).

Nossa luta apresenta avancos e recuos; e até que chegue o tempo humano, a
tendéncia, como assinala Tanamachi (2006), é que as atividades sejam interrompidas em um
ou outro momento, mas de modo algum extirpadas. Os germens do avango na consciéncia dos
que delas participaram continuam ali, e podem constituir a base de novas agdes
humanizadoras, fazendo crescer a voz revolucionaria, pois, conforme defende Barroco
(2007b, p. 1),
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por sua acdo revolucionaria os homens podem criar novas relagdes materiais
apesar de serem eles mesmos um produto das velhas relac6es; se a Educacdo
vai unida a atividade revolucionaria dos homens, chega a satisfazer as
esperangas que nela tém se depositado.

Em consonancia com esse corolario, dou sequéncia ao texto tecendo consideracdes
sobre 0 que se espera e projeta para uma educagdo socialista, apontando a Teoria Histdrico-

Cultural como importante instrumento para sua efetivagéo.

3.3 A educacdo na transigéo socialista

Leontiev (1991) nos ensinou a ndo nos envergonharmos de nosso otimismo
psicoldgico e pedagdgico quando ele é pautado na leitura da realidade concreta e ancora-se
numa teoria e pratica revolucionérias. Pensar o que tende a ser a educacgéo na ordem socialista
passa por esse tipo de otimismo.

No inicio deste capitulo apresentei consideracfes acerca do molde educacional que
prevalece na sociedade capitalista, pontuando que ha fissuras nessa hegemonia, em que séo
possiveis exercicios educativos revolucionarios — isolados ou em grupos — até que se dé a
superagdo desse modo de producdo. Exemplos desses exercicios foram relatados no segundo
item. Para além da importancia na elevacdo do nivel da consciéncia de todos os sujeitos
diretamente envolvidos em cada um dos exemplos citados, particularmente dos alunos e
educadores, esses exercicios sdo imprescindiveis como mediagdes para a construgdo da nova
sociedade, ndo porque a educagao seja diretamente responsavel por essa tarefa, mas porque a
relacdo educacdo-sociedade € uma relagdo dialética, em que os elementos se influenciam
reciprocamente, ainda que um seja determinante e outro determinado (Martins, 2004).

Neste momento, busca-se fazer um exercicio de sintese de uma perspectiva de
sistema educacional humanizador. O primeiro aspecto a ser destacado nessa Otica é o de
primazia da coletividade e da cooperagdo, seja para combater os “virus” da individualidade e
da competitividade disseminados pela ideologia capitalista, inclusive no interior da escola,
conforme discutido no primeiro topico deste capitulo, seja para ir desvelando aos homens a
sua posicdo de participantes ativos na construcdo do género humano e despertando o

compromisso ético e politico para com esta construgcdo. Como assevera Martins (2004, p. 63),
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a verdadeira educacdo é a transformacdo historica do ser em direcdo a um
ideal humano superior, tendo neste ideal a abolicdo das condicbes e
instituicbes que alienam o trabalho e o trabalhador, para que ele possa
objetivar sua atividade vital de modo consciente, social, universal e livre.

A abolicdo da estrutura que sustenta o capitalismo néo se dara de forma esponténea.
Plekhanov (2008) assegura que o socialismo ndo é um produto imanente da necessidade
histdrica, todavia estd posto enquanto possibilidade histérica objetiva. Ser ele ou ndo
objetivado depende, em parte, da acdo consciente e planejada dos homens (condi¢Oes
revoluciondrias subjetivas): tanto mais possivel quanto mais transformadoras forem as
préticas educativas.

A respeito da perspectiva socialista, considero importante reiterar que a luta ndo €
por algum tipo de paraiso. Seu advento ndo trar4, miraculosamente, “tempos de paz e
prosperidade”. A labuta do homem para prover sua propria existéncia é perene, as
contradicbes continuardo a existir e a roda da histéria continuard a girar, abrindo
possibilidades. O que se objetiva, conforme nos ensina Mészéros (2006), € uma queda na
tendéncia a alienagdo e o contraponto do desenvolvimento das consciéncias dos homens
acerca de si mesmos, do mundo, e sua participacéo na producéo da histdria.

Neste sentido, a educacdo que se busca construir no socialismo é aquela que propicie
0 autodesenvolvimento e a automediacdo consciente dos individuos, que ofereca condicdes
para que eles possam integrar conhecimentos e ideais, projetos e execucdes, teorias e praticas,
atividades manuais e atividades intelectuais, aspiracdes individuais e aspiracdes coletivas, a
fim de viverem plenamente, segundo suas reais capacidades humanas (Mészaros, 2006).

Pensemos alguns aspectos que podem contribuir para a construcéo de tal forma de
educacéo.

Plekhanov (2008, p. 103-104, grifos meus) reporta uma discusséo da segunda metade

da década de 1870 sobre inteligéncia e sentimento. Vejamos:

o falecido Kablitz [1848 — 1893, escritor popular russo] escreveu um artigo
A Inteligéncia e o Sentimento como Fatores do Progresso, em que,
invocando Spencer, queria demonstrar que o papel principal no movimento
ascendente da humanidade correspondia ao sentimento, enquanto a
inteligéncia desempenhava um papel secundario e, além do mais,
completamente subordinado. Um ‘honrado socidlogo’ [refere-se N. K.
Mikhailovski (1842-1904), idedlogo dos populistas liberais russos] refutou
Kablitz, manifestando uma surpresa zombeteira em relacdo a teoria que
relegava a inteligéncia a segundo plano. O ‘honrado soci6logo’ tinha razéo,
naturalmente, quando defendia a inteligéncia. Mas a teria ainda mais se, em
vez de se por a discutir a esséncia da questdo levantada por Kablitz, tivesse
mostrado até que ponto era falso e inadmissivel o préprio fato de colocar a
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guestdo. E, na realidade, a teoria dos ‘fatores’ é por si propria inconsistente,
pois destaca arbitrariamente os diferentes aspectos da vida social e 0s
transforma em hip6teses, convertendo-os em forcas especificas que, de
diferentes pontos e com éxito desigual, arrastam o homem social pelo
caminho do progresso.

Conforme observa o autor, faltou aqui a mediagéo dialética, 0 método marxista na
analise da questdo, sem o qual as coisas ficam no nivel do ou “isso” ou “aquilo”. Os pdlos se
excluem ao invés de complementarem-se numa totalidade. Essa andlise corrobora o que venho
marcando ao longo deste trabalho: ndo podemos conceber os sentimentos, a inteligéncia, ou
mesmo os talentos, por exemplo, isoladamente. Eles sdo objetivados e manifestos a partir de
multiplas determinagdes. Como assinalou o proprio Plekhanov (2008, p. 138-139), “o
individuo ndo pode manifestar seu talento sendo quando ocupa na sociedade a situagdo
necessaria para poder fazé-lo”.

Derivam-se dai duas reflexdes.

A primeira é que, quando formos pensar a relacdo entre os sentimentos e a
inteligéncia na aprendizagem e no desenvolvimento humano, precisamos considera-los em
interconexdo e em movimento entre si e com 0s outros elementos que compdem o processo de
mediag&o do aprendizado; e

a segunda, que a questdo das capacidades e dos talentos precisa ser considerada a
partir dos contextos restrito e amplo que os fez emergir, das condi¢Ges que lhes possibilitaram
visibilidade, das condi¢des educacionais que puderam desenvolvé-los e orienté-los a servico
do coletivo. Isso vale tanto para os talentos comuns quanto para os extraordinarios — proprios
dos superdotados e/ou génios.

Acerca dos talentos especiais, poderia surgir uma questdo: qual o lugar que ocupam
na tarefa de construir uma nova sociedade? Plekhanov (2008) contribui com essa reflexéo
quando, conforme assinalado no capitulo segundo e referido pelo proprio Vigotski em seu
verbete sobre a genialidade, defende que os talentos so constituidos, sempre e em toda parte,

como uma forca social resultante das relacfes sociais. Isso implica, como ja assinalei

anteriormente, em que, com seus talentos, os homens “s6 podem variar o aspecto individual e
ndo a orientagdo geral dos acontecimentos; eles proprios sé existem gracas a essa orientagao;
ndo fosse por isso nunca teriam podido cruzar o umbral que separa o potencial do real”
(Plekhanov, 2008, p. 151).

Destarte, se em tempos de capital cabe ao processo educativo formar nos alunos o
senso de responsabilidade no uso dos seus talentos comuns ou superiores, mirando-se nas

tendéncias ja postas do dever-ser, em tempos de socialismo essa tarefa se multiplica, na
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medida em que as condic¢Oes propiciardo um efervescer de talentos, abrindo possibilidades
nunca antes vistas na historia da humanidade e concretizando o ser-livre no homem e no
género humano.

Como em todos 0s tempos, e particularmente nesse, a escola é chamada a “promover
0 homem?”, a forméa-lo como um ser histdrico-social cada vez mais consciente (Oliveira, 1996;
Saviani, 2004b).

E preciso construir uma nova teoria da educagdo. Possivelmente surgirdo Varios
posicionamentos, a exemplo do que se deu nos momentos de exercicios revolucionarios; mas
de antemdo, aprendendo com as liches extraidas dos momentos citados, entendo que, em
termos de pedagogia marxista, a teoria historico-critica se pde na vanguarda, e em termos de
psicologia marxista, a teoria vigotskiana se pde como norte inicial.

Dai o referendo para trabalhos que, como este, buscam a apropriacéo desta teoria nas
bases em que foi criada, a compreensdo do que est4 implicito e inferéncias possiveis acerca de
temas especiais, que foram pouco abordados em fungéo de uma série de contingéncias (morte
precoce do autor, emergéncias historicas na constru¢cdo do novo modo de vida e do novo
homem, etc.), e quica atinjam o patamar de alguma contribui¢do de superagéo, mesmo ainda
no capitalismo, enquanto parte do estabelecimento/consolidacdo de uma teoria marxista da
educacéo.

Por que defendo a Psicologia Histdrico-cultural como a diretriz per se na transi¢éo
socialista? — Primeiramente, porque é a teoria que modifica radicalmente a perspectiva das
relagdes entre educacéo e desenvolvimento.

Vygotski (1995) e Vigotsky (1991) propdem pensar a dindmica do processo
educativo, e entende que: 1) aprendizagem e desenvolvimento entdo ligados entre si desde o
inicio da vida da crianca, portanto essa ligacdo ndo comega quando a crianca entra na escola,
embora nesse momento ganhe um novo colorido, uma nova dimenséo; 2) a crianga néo deve
ser deixada a si mesma, tampouco seu estado de ser ou interesse devem ser o centro do
processo educativo, mas sim, ela deve ser ensinada, ter seu interesse despertado e aprender
ativamente, desenvolvendo o que lhe falta para o fortalecimento das funcbes psicolégicas
superiores. Como defende Vigotsky (1991, p. 14, grifo do autor), “o Gnico bom ensino é o que
se adianta ao desenvolvimento™.

Na mesma trilha, Kostiuk (1991, p. 32, grifo meu) afirma que

a educacdo alcanca o seu objetivo imediato (particular) e definitivo (geral)
guando pdem em acdo as capacidades potenciais do aluno, e, em
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conformidade, dirige a sua utilizacdo ..., assegurando a participacdo da
crianga nas diversas atividades necessarias para um desenvolvimento das
suas potencialidades em todas as direcdes.

Em outras palavras,

0 processo educativo, ao colocar a crianca perante novos fins e novas tarefas,
a0 _colocar novas perguntas e procurar 0S _Mmeios necessarios, conduz o
desenvolvimento. Por outro lado, a propria educagdo depende do
desenvolvimento da crianga, da sua idade e das suas caracteristicas
individuais. Ndo pode haver desenvolvimento da personalidade sem que
estejam presentes as exigéncias da sociedade; mas estas exigéncias s6 sdo
realistas guando se criam no decurso do desenvolvimento da crianca as
capacidades para as satisfazer (Kostiuk, 1991, p. 33, grifos meus).

Se o desenvolvimento é produzido pelas mediaces que a crianga vivencia no seu
processo de aprendizagem e educagdo, 0s seus resultados, as qualidades que ele suscita,
tendem a ir muito mais longe do que aquilo que ela aprendeu diretamente. Os novos
conhecimentos — reflexos da realidade objetiva — ao serem apresentados & crianga, despertam
nela “novas necessidades, exigéncias, interesses, aspiragcbes, meios gerais para as agoes
intelectuais e préticas, novas formas de pensamento, novas sensacdes, novos aspectos de
carater, novas aptiddes” (Kostiuk, 1991, p. 33), que, além dos ganhos imediatos, constituem
matérias-primas que vao se desenvolver [ou ndo] ao longo da vida da crianca, conforme as
outras mediagOes sociais que ela vivenciar (Kostiuk, 1991; Bogoyavlensk & Menchinskaya,
1991).

Cumpre destacar que a defesa da teoria vigotskiana como norteadora tem muitos
outros argumentos; ela s6 pode ver a relacdo entre educagdo e desenvolvimento conforme
apresentado acima, porque apreende o movimento do psiquismo humano, porque pensa as
relagdes do passado com o presente na perspectiva do futuro, do vir-a-ser do homem. Pensa as
mediacBGes necessarias para que esse vir-a-ser se efetive. Esta voltada para e comprometida
com o desenvolvimento pleno dos individuos. Aposta na potencialidade de todos os homens —
de aprender, de se desenvolver, e de participar ativa e criativamente da construgédo da
verdadeira historia da humanidade, como diria Marx.

Desse modo, a Psicologia Historico-Cultural é uma teoria capaz de fundamentar uma
educagdo que rompa com o carater pratico, fragmentado e utilitario imediato do conhecimento
cientifico; que o tome como instrumento de humanizagdo, um instrumento em permanente
construcdo — porque é histérico —, o que implica uma concretude prenhe de sua propria

superacdo, mas ndo sua inexisténcia, como defendem os “pds-modernos”, e que entenda a
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aprendizagem do homem como resultante da relagdo entre a historia individual e a social; uma
educagéo consciente de sua tarefa, de seus fins e determinagGes; uma educagdo que se
aproprie do conhecimento filoséfico, psicoldgico, etc, sobre quem é o seu objeto — o que é 0
homem e como se constitui socialmente o seu psiquismo; quem é o homem que estd educando
e sendo educado hoje e quem pode vir a ser. Como assevera Saviani (2005b, p. 224),
“educacdo é uma atividade especificamente humana cuja origem coincide com a origem do
préprio homem, € no entendimento da realidade humana que devemos buscar o entendimento
da educagéo”.

O desafio que se pde, portanto, é pensar a educacdo dentro dessa diretriz, desde a
fundamentacdo tedrica mais ampla até as atividades e relagbes dentro da sala de aula, focando
0 tempo todo na melhor forma de transmitir os conhecimentos cientificos de modo a
desenvolver a abstragio nas criancas. E pensar como mostrar a concreticidade para as
criangas, o contexto histdrico e dialético daquilo que aparentemente é natural; é desvelar as
contradicOes e ideologias, levando as criancas da condigdo sem mediagdo de movimento, sem
reflexdo, a condicéo reflexiva. E reequipar as criangas, ampliando a zona de desenvolvimento
potencial e criando possibilidades, visto que, se a medida da apropriacdo da experiéncia
histérica e social € a medida da riqueza dessas potencialidades, e se no socialismo o
conhecimento deixa de ser propriedade privada para ser propriedade coletiva, a tarefa da
escola torna-se ainda mais essencial no desenvolvimento integral de todos os homens.

O mesmo se pode dizer quanto & manifestagio produtiva dessa potencialidade. E
preciso ter claro que o estabelecimento e consolidacdo do socialismo pressupdem uma
producéo de riqueza que satisfaca a necessidade de todos os homens, e que, se por um lado o
trabalho é a categoria fundante, por outro, ninguém nasce sabendo trabalhar. O homem
depende da educacdo para se desenvolver, aprender a usar e fabricar os instrumentos de
trabalho, entender como a sociedade funciona e exercitar ativa e criativamente a atividade que
Ihe permite subsistir e a0 mesmo tempo participar da constru¢éo do género humano.

Nadirashvili (1986), Teplov (1991) e Saviani (2005b) entendem que, para se cumprir
esse processo de ensino e educacdo escolar, faz-se necessario o cumprimento de pelo menos
trés tarefas: 1) dar aos alunos conhecimentos sobre os fundamentos das ciéncias: a - naturais:
“cujos elementos bésicos relativos ao conhecimento das leis que regem a natureza s&o
necessarios para se compreender as transformacdes operadas pela acdo do homem sobre o
meio ambiente” (Saviani, 2005b, p. 234); b - sociais [historia e geografia], “por meio das
quais se pode compreender as relacdes entre 0s homens, as formas como eles se organizam, as

instituicOes que criam e as regras de convivéncia que estabelecem, as quais vao implicar a
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definicdo de direitos e deveres” (Saviani, 2005b, p. 234); c) a linguagem escrita e a
matematica; 2) desenvolver as capacidades cognoscentes dos alunos, de modo que possam
desembaracar-se de suas tarefas de modo independente; 3) educar e formar a personalidade
dos alunos, considerando principios sociais, morais e estéticos.

Martins (2006, p. 58, grifo meu) chama a atencdo para a necessidade de um

planejamento de ensino “que articule rigorosamente forma e conteudo, isto é, metodologia de
ensino e sistematizagdo de conhecimentos, na base do qual possam se desenvolver preceitos
cada vez mais complexos de analises, sinteses e generalizacbes”. Por sua vez, Facci (2009)

pondera acerca da necessidade de os educadores desenvolverem “uma relacdo consciente com

0s conhecimentos tedricos que estdo orientando a prética” (p. 123, grifo meu), o0 que passa

pelo exercicio cotidiano da escrita, leitura e pesquisa, para que, conforme Vigotski (2000),
seja desenvolvido o pensamento cientifico de quem ensina e de quem aprende.

Tudo que foi dito até aqui vale para qualquer crianga, com qualquer condicdo de
desenvolvimento, e, em particular, para as criangas com possibilidades de condigdes
superiores em seu desenvolvimento, pois, como escreve Leites (1969, p. 444), “inclusive os
mais capazes para a musica tém que estudar para cantar bem e conhecer as melodias,
inclusive os mais capacitados para o desenho tém que aprender a desenhar”. Ndo se trata de
um desenvolvimento espontaneo, ao contrario, para ser constituido o seu aprendizado, as
criangas necessitam da mediagéo da escola e de homens mais avangados na cultura em geral.
A particularidade no desenvolvimento destas criangas estd em que, na etapa inicial de
formacéo das capacidades, seu desenvolvimento ocorre com muita rapidez e facilidade (na
maioria dos casos no processo de jogo), e é esse aspecto que carece de uma atencdo especial
no planejamento do ensino socialista voltado aos superdotados e/ou génios.

Finalizando este item, destaco a assertiva de Leites (1969, p. 444): “Quanto mais
variado e rico o conteudo da atividade, com mais plenitude e brilhantismo pode desenvolver-

se as capacidades”, agora, de todos 0os homens.

3.4 Encerrando o capitulo...

Esta parte do trabalho foi dedicada ao processo mediador por exceléncia do
desenvolvimento das capacidades humanas: a educagéo, transversalizada pela perspectiva de

apreensdo de sua efetivacdo — hegemdnica e excepcional (exercicios revolucionarios) — no
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interior do modo de producdo capitalista, e de projecéo de sua realizacdo ap6s a superagdo do
capital.

No primeiro momento a defesa foi de que a escola assuma como meta a superagéo da
sociedade alienada, buscando formar sujeitos comprometidos com a transformagdo, “tendo
em vista determinados valores que sintetizam as possibilidades ja existentes historicamente do
homem humanizar-se e que, como tal, caracterizam o ser do homem enquanto sintese das
multiplas determinacfes” (Oliveira, 1996, p. 56).

Para atingir esse objetivo, a escola tem algumas linhas e principios a seguir, que
sintetizo abaixo.

1) Ela precisa superar a fragmentacéo e o imediatismo do contetdo prevalecentes na
atualidade, que formam um sujeito aquém da sua potencialidade — seja ele com potencial
deficiente, comum ou superior.

2) Ela deve romper com as teorias que visam adaptar os sujeitos a essa sociedade que
estd posta, visto que, para obter sucesso em seu objetivo, elas impedem que estes sujeitos
desenvolvam uma visdo critica da realidade, e por consequéncia, engrossem o cordéo
revoluciondrio. Newton Duarte, um dos autores que tém se posicionado contra sua utilizacéo,
seja em sua obra escrita seja na falada, chama-as de teorias antiescolares, porque cristalizam a
barbarie dentro da escola: ao desenvolverem tudo, menos acles educativas, afastam o
professor do seu trabalho, imputando-lhe uma impoténcia, que estd na raiz de muitos dos
problemas que a escola enfrenta hoje.

3) E preciso enriquecer educadores e alunos com o conhecimento, para que
desenvolvam uma atividade intelectual dindmica que lhes permita seguir adiante no seu
desenvolvimento, na sua apropriagcdo e producdo da cultura humana, e, de posse desses
conhecimentos, eles participem do acirramento da luta de classes, no sentido de caminharmos
para a superacdo do capitalismo.

4) A escola deve seguir os trés preceitos arrolados por Martins (2006), com base no
materialismo histérico-dialético: o da totalidade, o do movimento e o socialismo. O primeiro
porque supde ir além do imediato; o segundo porque exige do intelecto a superagdo incessante
da compreensdo da realidade e suas relagdes; e o terceiro, porque as acdes advindas das
reflexdes devem ter como meta maior a emancipacéo humana, com vista a assim contribuirem
para a transformacéo efetiva da realidade.

Na sequéncia, no item segundo, apresentei alguns exemplos de exercicios
revoluciondrios passados e atuais, mostrando como € possivel contribuirmos com o processo

revoluciondrio no campo da educacdo. Se a perspectiva € de enfrentamento constante, com
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possivel término iminente, isso deve nos fortalecer para fazer o melhor, 0 maximo e téo
rdpido quanto conseguirmos. Longe de desanimar ou desistir, nosso foco deve estar na
consolidacdo do mé&ximo de ganhos, a fim de que continuem a existir mesmo quando 0s
trabalhos forem interrompidos, pois nossa luta ndo é por uma escola ou uma rede escolar, é
pela escolarizagdo emancipada de todos os homens, e para tanto, passa pela revolugéo social.

No final do capitulo teci algumas consideracdes sobre a construgdo de uma educacéo
marxista, mantendo em mente a orientacdo de Marx e Engels (1992, 2002) proferida na
terceira tese sobre Feuerbach: os homens sdo produto das circunstancias e da educagéo, logo,
a construcdo de homens novos depende de novas condi¢es e de uma nova educagdo. A
educacdo dos educadores e — por consequéncia — dos educandos é condicdo permanente para
novas condicdes de vida genérica humana e para a nova educacao.

Resumindo, valho-me de Dangeville (1978) e Marx e Engels (1978), os quais
afirmam que o que impede o desenvolvimento fisico e intelectual do homem sdo os entraves
capitalistas advindos da divisdo do trabalho, refletidos numa educacg&o idealista, que vem de
exducere, ou seja, promove autonomizando. Esta é uma escola que funciona sob o tom
decadente e esclerosado do capitalismo, e representa uma arma de mistificacdo e de
conservagédo. Ela produz artificialmente uma atrofia intelectual e limita o desenvolvimento
das capacidades daqueles que atende, com vistas a converté-los em meras maquinas de
producdo de mais-valia; logo, ndo servird para educar o novo homem, o homem social,
demandado e possibilitado pela superacdo dos entraves capitalistas. Far-se-a necessaria uma
escola que desenvolva o homem em todos os sentidos, pautada na incessante criagdo de
necessidades e potencialidades consequentes das novas relagdes e instrumentos humanos.
Nessa escola, finalmente, a formacéo e a criatividade poder&o caminhar juntas.

Cabe agora abrir para a comunidade cientifca algumas questdes: diante do que vem
sendo exposto desde o capitulo primeiro, e do que o foi especificamente no capitulo terceiro,
0 que significa superdotagédo, no capitalismo? E no socialismo? Que tipo de superdotacdo e/ou
genialidade vem sendo constituida hoje? Que direcionamentos vém sendo oferecidos aos que
a apresentam? Que tipo de superdotagdo podemos prever que serd constituida no socialismo?
Como a escola podera e deverd contribuir nesse processo? Quais as contribui¢des da Teoria

Histdrico-Cultural para a constituigdo das superdotagdes possiveis no novo tempo?
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CONSIDERACOES FINAIS

Ha que se ter forgas para agucar o ouvido e prestar atencdo, pois nos
chamam a reafirmar os valores essenciais da humanidade e a fazer com que
nossos conhecimentos sirvam para que, ainda que seja em uma medida
infinitamente pequena, o saber sobre 0 homem se acrescente e seja benéfico!
Tenhamos esperanca e trabalhemos para isso! (Shuare, 2009).

Chamo o leitor de volta aos versos de Benedetti citados no capitulo terceiro [p.137],
por fundamentarem a esperanga apregoada por Shuare e delindarem o fio condutor que me
esforcei por imprimir nesta dissertacdo: “lento mas vem”, lenta, mas vem uma nova ordem
social, exigindo e possibilitando uma nova psicologia, uma nova pedagogia e uma nova
educacdo, necessarias e possiveis em termos gerais, chamadas a construir um novo homem,
pleno de possibilidades e em consonancia com seu tempo historico. Em tais condiges,
aqueles que apresentam a potencialidade superdotada e/ou genial poderdo efetiva-las ao
maximo; e suas contribuicdes, aliadas as de todos os homens, poderdo criar uma qualidade de
vida inimagindvel para o ser humano, mas principalmente, uma qualidade de vida socializada
por todos 0s seres humanos.

Essa nova ordem ndo é um sonho, € uma hipo6tese seriamente fundamentada, passivel
de ser vista por todos que se apropriarem de uma metodologia, de uma ldgica, de uma teoria
que permita enxergar para além das aparéncias: o materialismo histérico-dialético. Nao
obstante, enquanto hipétese, ela € apenas uma das possibilidades, e para sua concretizagdo, ela
precisa ser tomada como meta maior, orientadora de nossas reflexdes e acdes hoje. N&o basta
desejé-la e caminhar na sua direcéo, é preciso construi-la, pavimentar o caminho & medida
que formos avancando.

Para tanto, é preciso manter em mente a assertiva marxiana de que, se 0s homens s&o
determinados pelas circunstancias, dialeticamente as circunstancias sdo determinadas pelos

homens. Como complementa Oliveira (1994, p. 126),

‘circunstancias’ e ‘homens’ ndo sdo categorias que possam ser consideradas

como meras entidades dissociadas entre si. As circunstancias ndo sdo um
conjunto de objetos mortos, que estdo ai e que existem independentemente
das relacdes entre os homens, mas uma totalidade dindmica que engloba
tanto a estrutura social, como as forcas produtivas, e todas as demais
objetivacbes materiais e subjetivas histérica e socialmente produzidas,
inclusive as posicdes teleoldgicas e de valoragdo que dirigem e déo sentido a
essas circunstancias.
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Guiar-nos por esse norte nos deixa conscientes de nossa funcdo ativa e criativa de
construtores da nossa prépria vida e do género humano, e homens com tal consciéncia nao se
contentam com a vida miseravel e animalesca imposta pelo capital & classe trabalhadora.

E nesse contexto que se insere o trabalho que ora concluo. Ele parte de defesas
tedricas fundamentais: um roteiro de categorias que traca um panorama das bases marxistas e
configura o suporte para a compreensdo do desenvolvimento do ser humano e, por
conseguinte, da constituicdo das suas potencialidades. Passa pela problematizacdo do que faz
parte da constru¢do e manifestagdo das potencialidades nas pessoas com desenvolvimento
comum e nas que apresentam condigdes especiais de desenvolvimento, deixando em aberto
qual seria a nomenclatura atual adequada a(s) condigéo(6es) superior(es), j& que esta tematica
precisa ser amplamente estudada, tendo-se em vista a escassez de sua apari¢cdo nas obras
vigotskianas; e conclui-se com a discussédo da essencialidade da media¢do educativa nesses
processos de desenvolvimento, sublinhando o compromisso ético com a coletividade.

A busca foi por apresentar, desde o inicio, conteidos que sdo imprescindiveis a
apropriacdo da constitui¢do histérica do homem, os quais precisam fundamentar a formagéo e
a pratica de professores, psicologos e educadores em geral, e em particular, a dos que atendem
0s superdotados.

Eles nos mostram que todos estamos incluidos no projeto capitalista, tenhamos ou

ndo consciéncia disso, pois

todos sdo participes, de um modo ou de outro; todos estdo incluidos para
participarem de alguma forma peculiar de tal sociedade. Por esse prisma, a
forma de participacdo de uma reduzida parcela da populacdo prevé a
apropriacao, a fruicdo e o usufruto daquilo que de mais elevado ou complexo
a humanidade produziu em termos de bens materiais (que permitem maior
conforto), de conhecimento cientifico, de artes, etc. A uma outra parcela, a
grande maioria, cabe como forma de participacdo nessa sociedade ficar a
margem dessa apropriacdo, fruicdo e usufruto. Por esse modo, pode-se
pensar que todos estejam incluidos no projeto societario capitalista.
Certamente, o empenho da psicologia e da pedagogia, sob uma
perspectiva critica, é a luta para que a primeira forma de participacéo,
de apropriacdo, fruicdo e usufruto seja acessivel a todos (Barroco, 2007c,
p. 160, grifo da autora).

A potencialidade de todos os seres humanos esta deformada, mesmo que em graus e
por motivos diferentes nos desdobramentos das relagGes capitalistas, em fungéo da relagéo
estruturante central, da qual ninguém, como asseverou Barroco, pode escapar.

Desse modo, via de regra, a constituicdo da superdotagdo/genialidade, no contexto

atual, ocorre em menor propor¢do do que poderia, de acordo com o desenvolvimento das



150

forcas produtivas. Ademais, ao receberem mediagbes fragmentadas, com alta carga
ideoldgica, elas acabam sendo direcionadas para o exibicionismo, uma pseudossuperioridade,
0 individualismo, etc... bem ao contrario do compromisso ético defendido no capitulo
segundo.

O atendimento educacional ou segue deliberadamente o referido acima ou mostra-se
tdo contaminado pelas mazelas do capital que ndo consegue propiciar aos alunos
superdotados/geniais um direcionamento humanizador.

Com efeito, nosso foco deve estar na busca pela incluséo de todos no projeto
socialista, no qual cada homem — seja com potencialidades deficientes, comuns ou superiores
— poderd desenvolver-se integralmente, em todos os sentidos e ao méximo possivel. Ndo
teremos um desenvolvimento homogéneo de todos os homens. Continuaremos tendo pessoas
com desenvolvimento deficiente, comum, e ao lado, superdotados/geniais. CondicGes
bioldgicas deficientes podem ser compensadas e capacidades podem ser construidas
socialmente®, mas cada organismo tem limites que n&o podem ser ignorados, ao contrario,
devem ficar bem claros, para que se possa trabalhar pela sua compensacéo. A diferenga que se
coloca é a de que a potencialidade universal de desenvolvimento humano atingida com o atual
desenvolvimento das forgas produtivas, produto do trabalho de geracbes e geracdes de
homens, pode finalmente ser subjetivada por todos.

Nesta realidade, a escola é chamada a ensinar todos os homens, a instrumentaliza-los
para a participacdo ativa, com vez e voz em todas as instancias, e a oferecer aos que
apresentem desenvolvimento superdotado subsidios complementares que potencializem seu
desenvolvimento especial, sempre pautados na premissa vigotskiana de que cada
potencialidade tornada real abre novas potencialidades de desenvolvimento. Isso requisita sua

transformacdo pela raiz,

de mero instrumento da hegemonia burguesa num o6rgdo de
autodesenvolvimento e automediacdo consciente, [que] inspire os individuos
a produzirem ‘sequndo as suas Vverdadeiras capacidades humanas’,
unificando conhecimento e ideais, projeto e execucdo, teoria e pratica, bem
como integrando as aspiragdes particulares dos individuos sociais aos
objetivos, conscientemente adotados, da sociedade como um todo
(Mészéaros, 2006, p. 231, grifo meu).

% Uma discussao a respeito da constituicao da superdotacéo em surdocegos foi desenvolvida por Barroco, Bifon
e Sierra (2009).
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Encerro, reafirmando o compromisso e o lugar que a ciéncia que exerco — a
Psicologia — ocupa no bojo da luta da classe trabalhadora, na construgdo do devenir.

Segundo Séve (1979) e Tanamachi (2007), uma psicologia referenciada no marxismo
precisa explicar a concretude do homem — enquanto aquilo que ele é e aquilo que pode se
tornar ao receber mediagdes significativas — valendo-se do entendimento das contradi¢des
gerais, das determinacBes do desenvolvimento historico-social que o forjou como tal. Ela
apropria-se do conhecimento constituido por outras ciéncias para apreender as multiplas
determinagdes do trabalho e das relagbes humanas e seus desdobramentos. Desse modo,
coloca-se como mediadora na andlise do real e nos processos educativos (Martins, 2004a),

assumindo a finalidade de

favorecer os processos de humanizagdo e a reapropriagdo da capacidade de
pensamento critico, por meio da educacdo da consciéncia do psicélogo
(dimensdo educativa de sua formagdo) e da consciéncia do professor
(dimensao psicoldgica de sua formacao).

... [A proposta da Psicologia Histérico-cultural é a do conhecimento como]
mediador na transformacdo da acdo/formacéo dos professores, dos alunos e
das ... psicologas (Tanamachi, 2006, p. 72-74).

Vigotski se torna, assim, referéncia para uma educacgdo que se pretenda libertadora,
pois sua teoria traz o pensamento dialético para a Psicologia, dando nova dimensdo ao
trabalho do psicdlogo no contexto escolar, o que pode ser complementado, em termos
pedagdgicos, com a teoria proposta por Saviani.

No preficio & 9% edigdo do livro “Pedagogia historico-critica: primeiras
aproximacdes”, Saviani manifesta satisfagcdo pela oportunidade de revisar e ampliar a obra, na
sentido de que ela possa “melhor auxiliar os professores em sua busca por uma teoria
pedagdgica que responda as necessidades de transformacdo da préatica educativa nas
condicbes da sociedade brasileira atual (2005a, p. x)”. Observa-se que esta é uma
preocupacdo marcante do autor, que, além de inaugurar essa corrente pedagdgica, vem
ativamente trabalhando, individualmente e em grupos de pesquisa, para superar as “primeiras
aproximacdes” e consolidar um instrumento educacional revolucionario.

Oliveira (1994, 1996) defende que o pensamento de Saviani € marxista porque
apresenta trés questdes fundamentais: 1) a relagdo entre educacéo e transformagdo social, 2) a
dialética, 3) o homem enquanto um ser que se forma histérica e socialmente mediante a
apropriacdo do conhecimento historica e socialmente produzido. Acredito que se pode falar

aqui em marxismo ortodoxo, nos termos escritos por Lukécs (1969, p. 2):
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Marxismo ortodoxo ndo significa reconhecimento acritico dos resultados da
investigacdo marxiana, nem ‘fé’ em tais e quais teses, nem interpretacdo de
uma escritura ‘sagrada’. Em questGes de marxismo a ortodoxia se refere
exclusivamente ao método. Essa ortodoxia é a convicgao cientifica de que no
marxismo dialético, se descobriu 0 método de investigacdo correto, que esse
método ndo pode continuar-se, ampliar-se nem aprofundar-se mais que no
sentido de seus fundadores. E que ... todos os intentos de ‘supera-lo’ ou
‘corrigi-lo” tem conduzido e conduzem necessariamente a sua deformacdo
superficial, a uma trivialidade, ao ecletismo.

Saviani (2004b) acentua a necessidade de o educador dominar o método marxista,
desenvolvendo a capacidade de reflexdo profunda sobre a realidade, o que amplia sua
possibilidade de intervengéo consciente e ativa na formacéo de seus alunos.

Assim, a contribuicdo da pedagogia e da psicologia marxistas terd o sentido de trazer
as reflexbes sobre o contexto escolar para o seio da analise do modo de estruturacdo da
sociedade em que esta escola foi constituida. Elas ttm como um de seus papéis direcionar o
foco — que muitas das vezes ainda esta no aluno — para a compreensdo das relagfes e dos
fendbmenos gerados no entrelagamento da totalidade dessas relagfes. Pautadas numa
compreensdo nova, qualitativamente superior, elas devem construir, contando com o maior
numero de pessoas possivel, mediacGes eficazes para a apropriagdo dos contetdos cientificos,
de forma que venham a instrumentalizar um aprofundamento da compreenséo da realidade e
uma participacdo ativa e efetiva nesse processo, preparando o homem para pensar
plenamente, falar livremente e agir conscientemente, numa ordem societaria na qual isso se
fard requisito essencial para que ela se desenvolva e mantenha. Cantaremos, entdo com

Paulinho Moska:

(-.)

Hoje tem um sol diferente no céu
Gargalhando no seu carrossel
(-.)

E tudo novo de novo
(-.)

Vamos celebrar
Nossa propria maneira de ser
Essa luz que acabou de nascer
Quando aquela de tras apagou
E vamos terminar
Inventando uma nova cangéo
Nem que seja uma outra versao
Pra tentar entender que acabou
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