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Resumo

Este trabalho visa repercutir algumas imagens de professor propagadas nos discursos atuais
da educagdo, enfocando as expectativas e demandas que corroboram para compor diferentes
figuras docentes. Por um lado, as politicas publicas valem-se de um imagindrio social da profis-
sdo para associar a qualidade na educagdo a competéncia profissional docente. Por outro, os
diferentes registros do cotidiano educacional brasileiro mostram a miserabilidade material e
pedagdgica do trabalho do professor. A partir do tensionamento entre esses dois pontos, inda-
ga-se sobre quais concepgdes de racionalidade e formagao respaldam os discursos normativos

da docéncia. Ainda, essas imagens-modelo de professor conseguem enfrentar de forma efetiva
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as probleméticas da escola contemporanea? A luz das dimensdes formativas da Teoria Critica,
este estudo da especial atengdo aos escritos de Theodor Adorno, realizando uma leitura her-

menéutica do espago configurado entre o proposto e o desenvolvido no campo da docéncia.

Palavras-chave: Formagdo. Docéncia. Politicas. Imagens. Professor.

Abstract

This work aims to reflect some images of teacher propagated in current discourses of edu-
cation, focusing on the expectations and demands which corroborate to arrange different
teaching figures. On the one hand, public policies use to their advantage a social imaginary
of the profession to associate quality education to professional competence in teaching.
Secondly, the different records of the Brazilian educational daily show the material misery
and educational of the teacher work. From the tension between these two points, we ask
about conceptions of rationality and formation that support the normative discourse of
teaching. Still, can these models images-teacher effectively deal with the problems of the
contemporary school? In light of the formative dimensions of Critical Theory, this study
focuses on the writings of Theodor Adorno, performing a hermeneutic reading of space

configured between the proposed and developed in the field of teaching.

Keywords: Formation. Teaching. Policies. Images. Teacher.

Consideragoes introdutorias

Este trabalho visa repercutir algumas imagens de professor pro-
pagadas nos discursos atuais sobre a profissdo, enfocando de modo espe-
cial as expectativas e demandas que corroboram para compor diferentes
figuras docentes. A intencdo é contribuir para a abertura de um didlogo
(auto)esclarecedor sobre as relagdes possiveis entre teoria e pratica, tendo
em vista que faz parte do processo mais amplo de formacdo, enquanto
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Bildung, transigir, na instancia estético-expressiva, a normatividade e a
materialidade, a proje¢do e a agdo, sem hipostasiar um ou outro desses
campos. No limiar entre o pensamento e a realidade, a composicio de
imagens permite acolher a polissemia dos discursos, produzindo, repro-
duzindo e transformando o entendimento. Nesse sentido, as imagens
nido se limitam a constru¢bes iconograficas, mas também, conforme
lembra Justino Magalhies (2003, p. 396), podem se referir as repre-
senta¢Oes discursivas, narrativas ou imagéticas — como as gestuais e as
tecnoldgicas — enquanto construgdes histéricas, que carregam uma ma-
terialidade, uma relacio de comunica¢io, uma apropriacdo. Entendendo
que os contornos semiéticos e metaféricos das imagens podem alargar
nosso olhar sobre os percursos da docéncia, investimos em uma compre-
ensio hermenéutica e critica de modo a perceber quais expectativas, no
campo da formacio de professores, dizem respeito ao imediatismo e uti-
litarismo, ajudando a configurar um quadro de déformation professionelle
que, no terreno imagético, “torna-se praticamente a prépria definicio da
profissio” (ADORNO, 2003, p. 109).

No fim do século XX, mudancas significativas nas politicas
educacionais brasileiras indicam novas perspectivas ao fazer pedagdgi-
co, especialmente acerca das concepg¢des e acbes que passam a subsi-
diar o campo da formacio docente. Podemos entender que, até aquele
momento, as propostas curriculares das licenciaturas centravam-se no
contetido ou no que deveria ser ensinado durante a pratica profissio-
nal. A partir da promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
(BRASIL, 1996) e, nos anos 2000, com a discussdo sobre as Diretrizes
para a Formacio Inicial de Professores da Educac¢io Basica em Nivel
Superior, tem-se, enfim, um novo eixo articulador da formacéo docente,
o exercicio profissional, ou seja, a pratica do professor nas escolas, es-
pecialmente. As diretrizes contidas na Resolu¢io CNE/CP n. 1, de 18 de
fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), referendam uma linha teérica bas-
tante explicita, centrando-se na aprendizagem de competéncias neces-
sarias para a interven¢io profissional na realidade da futura atuacio.
A legitimidade para as mudancas propostas é buscada na critica e na
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“ridicularizacio de politicas anteriores que sio, assim, descritas como
impensaveis” (BALL, 1998, p. 130). Esse é, para Ball, o aspecto-chave
que desencadeou a formulagdo dessas politicas.

Em um cendrio social em que as exigéncias por relacbes mais
estreitas entre ciéncia e vida, teoria e préatica, sdo cada vez maiores, as
ideias de que as licenciaturas nio favoreciam a construc¢do de uma iden-
tidade proépria de curso e de que os professores tinham apenas parcos
conhecimentos dos documentos curriculares fortaleceram-se. Assim,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da
Educacio Bésica® (BRASIL, 2002) em nivel superior atacam em duas fren-
tes: orientando a elaborac¢do das propostas curriculares dos cursos e defi-
nindo alguns principios organizacionais (especialmente a articulagio teo-
ria—pratica e a constituicdo de competéncias para atua¢io profissional na
Educacio Bésica). Essa virada radical no eixo da formagdo docente, focado
na pratica, induz muitas propostas de curso de licenciatura a submeter a
dimensio tedrica ao servico da pratica intervencionista do professor.

A partir dessas discussées que se impdem na formagdo docen-
te, imagens confusas ou dispares sdo construidas sobre o que abrange a
profissio do professor, levando-nos a perguntar: quais concep¢des de ra-
cionalidade e formacio respaldam os discursos normativos da docéncia?
Ainda, a construgio de imagens-modelo de professor consegue enfrentar
de forma efetiva as problematicas da escola contemporanea? Sabemos
que as motiva¢des politico-econdémicas foram decisivas para uma mu-
danca de concepgio da legislagio educacional brasileira, mas queremos
imputar a esta discussido uma perspectiva filoséfica, chamando a atengdo
para o quanto uma visdo estreita de racionalidade pode distorcer a com-
preensdo sobre a ideia de formacgio e a gramdtica normativa das possibili-
dades inscritas em uma realidade formativa. Para isso, a tessitura de ima-
gens que vigoram no contexto da educagdo contemporanea apoia-se na
ideia de que a expressividade da linguagem mimético-expressiva permite
uma reconstru¢io hermenéutica dos discursos socializados sobre a figura

! Daqui em diante, DCNFPEB.
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do professor. Referindo-se as potencialidades das imagens, Magalhies
(2003, p. 394) afirma: “por tras do fantastico, do imaginado, do idealiza-
do, do sonhado e do utépico, estd uma universalidade nio compreendida
no pequeno mundo da relacdo educativa factivel e dizivel”. No caso da
presente discussdo, a constru¢do imagética do “professor competente”
esboc¢ada nas politicas publicas brasileiras cede lugar cada vez mais para a
figura do “professor miseravel”, cujo cotidiano é retratado no documenta-
rio Pro dia nascer feliz (2006), de Joao Jardim.

A partir de uma compreensio hermenéutica sobre as figuras do
“professor competente” e do “professor miseravel”, é possivel atualizar a
desconfianca de Adorno sobre a insuficiéncia da perspectiva que prometia
a transicdo para a prética: “a praxis, adiada por um tempo indeterminado,
nio é mais a instincia de apelacio contra a especulacio satisfeita consi-
go mesma” (ADORNO, 2009, p. 11). Isso porque a praxis transformadora
néo prescinde do pensamento critico sobre os limites e as possibilidades
da acdo do homem em um contexto situado; ao contrério, é justamente
essa avaliacdo racional que mantém os lagos entre teoria e pratica, pen-
samento e ac¢io, subjetividade e objetividade. Desse modo, fazemos neste
estudo alguns apontamentos sobre as possibilidades inscritas na virada
para pratica, assim como as diferencas de uma abordagem que se restringe
a acdo intervencionista na realidade para uma concepc¢io materialista—a
de Theodor Adorno — que nido abre mio do pensamento tedrico como
forma de mediatizar as for¢as produtivas — transformadoras, nesse caso.

A idealizacdo da docéncia nas politicas publicas: o “professor competente”

Desde o fim do século XX, temos presenciado a euforia de
muitos teéricos e dos professores, de maneira geral, com a ideia da
aprendizagem por competéncias. A possibilidade de um acesso direto
ao conhecimento — via recursos cognitivos (saberes, capacidades,
informacdes etc.) — para solucionar com pertinéncia e eficicia situa¢des
diversas do cotidiano tem alargado as expectativas sobre o alcance da
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racionalidade instrumental no processo educativo. Dentre os expoentes
dessa posi¢do tedrica, estio nomes como Philippe Perrenoud (1999,
2000a) e César Coll (1994), que, inclusive, foi consultor do MEC entre
1995 e 1996, colaborando na elaboracio dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). Essas orienta¢bes tornaram-se referéncia para as
normativas que as sucederam, como aquelas referentes as politicas de
formacio inicial e continuada de professores e ao estabelecimento de
indicadores avaliativos da Educacio Bésica.

A partir dessa perspectiva, tanto os documentos governamentais
quanto suas campanhas publicitarias foram desenvolvidos tendo em vista a
ideia de professor como aquele profissional que consegue, de forma eficiente,
promover a aprendizagem do aluno, compondo-se, assim, a figura do
“professor competente”. Além de vincular de forma estreita e direta o que
é aprendido pelo aluno ao que é ensinado pelo professor — considerado a
causa exclusiva de todas as aprendizagens —, as DCNFPEB (2002) apontam
a formac3o inicial como o momento do desenvolvimento dessa habilidade,
por meio de dispositivos de resolucdo dos problemas — estratégias
didaticas de treino e intervencio — enfrentados nas escolas, futuro local
do trabalho docente. O “professor competente” inspira-se, assim, nos
discursos empresariais e técnicos para imprimir um cardter quantificivel/
visivel & sua funcio, qual seja, o de servir aos valores da sociedade produtiva,
ensinando conteddos valiosos para a inser¢io do aluno nesse contexto, em
detrimento dos elementos desencadeadores de uma leitura critica a respeito
da configura¢do social. Duarte (2001, p. 38) faz uma avaliagio contundente
sobre o carater adaptativo dessa perspectiva de formagio:

Trata-se de preparar aos individuos formando as competéncias necessa-
rias & condi¢do de desempregado, deficiente, mie solteira etc. Aos edu-
cadores caberia conhecer a realidade social nio para fazer a critica a essa
realidade e construir uma educa¢io comprometida com as lutas por uma
transformacéo social radical, mas sim para saber melhor quais compe-
téncias a realidade social esta exigindo dos individuos. Quando educa-
dores e psicélogos apresentam o “aprender a aprender” como sintese de
uma educa¢io destinada a formar individuos criativos, é importante
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atentar para um detalhe fundamental: essa criatividade ndo deve ser
confundida com busca de transformacées radicais na realidade social,
busca de superagio radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade
em termos de capacidade de encontrar novas formas de a¢io que permi-
tam melhor adapta¢io aos ditames da sociedade capitalista.

Para avaliar a qualidade da aprendizagem dos alunos da
Educacio Basica, foi criado pelo governo brasileiro, em 2007, o Indice de
Desenvolvimento da Educa¢io Basica (IDEB), que combina os resultados
da Prova Brasil? e das taxas de aprovacdo dos estudantes. Apesar de esse
indice nio se referir diretamente a formacdo docente em nivel superior,
é possivel percebermos uma continuidade entre as politicas voltadas
para esse campo e aquelas destinadas & Educa¢do Basica, uma vez que
essa se constitui, em grande escala, no espago de atuacgdo profissional do
professor. Ademais, o estudo de Romilda Teodora Ens, Maria Lourdes Gisi
e Ana Maria Eyng (2011) aponta para a forte influéncia que as politicas
educacionais tém na construcdo da imagem da profissio docente.
Certamente, além das préprias representa¢des sociopoliticas e culturais
da profissdo, sdo elementos que contribuem na constituicio de uma
imagem de professor os cursos de formagéo inicial e continuada, o plano
de carreira, os ganhos salariais e as condi¢6es de trabalho, por exemplo.

A partir dessa compreensdo, podemos articular alguns elementos
para a composi¢io de uma imagem de professor, cuja competente atuagio
corresponderia a qualificacio dos resultados estabelecidos nas metas
bianuais do IDEB. Nas Figuras 1 e 2, momentos da campanha publicitiria
deste indicador, em que a personagem carrega elementos da figura
docente presentes no imagindrio social.

2 Tendo como base as propostas curriculares de alguns estados e municipios e os PCNs, a prova
foi aplicada em 2005, 2007 e 2009 a alunos matriculados na 42 e 82 (ou 52 e 92 anos) do Ensino
Fundamental da rede urbana, com a intengdo de obter um diagndstico em larga escala para avaliar
a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro. A avaliagdo abrange as
habilidades em Lingua Portuguesa (foco em leitura) e Matematica (foco na resolugdo de problemas)
e, por ser censitaria, os resultados sdo apresentados por escola, municipio e estado do pais.
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Figura 1 - Cena da campanha publici-
taria do Governo Federal —
IDEB (2008-2009)

Fonte: IDEB, 2008.

Figura 2 - Close da personagem da
Campanha Publicitaria do
IDEB

Fonte: IDEB, 2008.

Nessa campanha publicitaria, a jovemn professora explica os objetivos
do IDEB, faz comparac¢ées entre os indices de qualidade na educacio brasileira
e os de paises desenvolvidos e conclama todos a “melhorar a educacgio
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dos brasileiros”. Ao debatermos® com centenas de professores sobre essa
campanha publicitdria, uma das questdes que ganha destaque diz respeito a
idealizacdo daimagem da docénciaveiculada. A aparénciajovem da professora,
com cabelos e trajes alinhados, pode reportar-nos a quatro ou cinco décadas
passadas, quando a profissdo docente tinha certo status social e a palavra do
professor era formadora de opinifo publica. Na realidade profissional atual, o
professor brasileiro trabalha duas ou trés jornadas didrias para conseguir um
ganho salarial minimo para suas despesas, impossibilitando, muitas vezes,
tanto a atualiza¢io profissional quanto o cuidado com a aparéncia, como o uso
de roupas e sapatos sociais em uma jornada que exige deslocamentos didrios
de uma a outra escola a pé ou em transportes coletivos. Enfim, do mesmo
modo que essa imagem idealizada esta carregada de nostalgia, evidenciada
na estética da personagem, a ideia de aprendizagem por competéncias esta
impregnada de nog¢ées das chamadas teorias pedagdgicas “tradicionais”, que
entendiam ser possivel a “transferéncia” de conhecimentos do professor
para seus alunos, de modo andlogo ao transbordo de dgua de um recipiente
cheio para outro, vazio. A assuncio dessa perspectiva tradicional é feita pelo
préprio Perrenoud (2000b, p. 20): “A abordagem por competéncias é uma
maneira de levar a sério, em outras palavras, uma problemaética antiga, aquela
de transferir conhecimentos”.

No entanto, com as teorias pedagdgicas “criticas” e “pés-criticas”,
aspectos sociais, culturais e experienciais passaram a fazer parte da ampla
gama de elementos que interferem na aprendizagem, nio sendo apenas
uma mudanca seméntica a utilizacdo de termos como construgdo, troca,
reflexdo, pensamento critico etc., ao se referir ao processo de aprendizagem.
Nesse sentido, a perspectiva psicolégica-cognitiva da aprendizagem por
competéncias unilateraliza os processos de compreensio e criticidade. A
partir dai, pode-se estabelecer analogias do tipo: do mesmo modo que saber
orientar-se em uma cidade desconhecida mobiliza capacidades (ler um

3 Asdiscussbes ocorreram em forma de oficinas pedagdgicas realizadas durante o ano de 2009 com varios
grupos de professores da Educagdo Bésica da regido central do estado do Rio Grande do Sul, Brasil.
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mapa, localizar-se, pedir informacées etc.) e saberes (ter no¢io de escala,
topografia, referéncias geograficas, etc.), um professor sabe orientar-se em
aula diante de alunos com diferentes vivéncias e niveis de conhecimento a
partir de um tema. Para isso, mobiliza capacidades (dispositivos ambientais,
didéticos, discursivos, etc.) e saberes (nogdo das teorias da aprendizagem,
desenvolvimento humano etc.). Nesse caso, parece que a formacio do
“professor competente” diz respeito apenas a ativacido/desativacdo de
dispositivos, ou seja, os conhecimentos amplos da cultura, a organiza¢io
sociopolitica e os interesses subjetivos sdo construidos e mobilizados como
agOes pragmadticas e utilitdrias do cotidiano de qualquer pessoa.

Talvez nos casos em que os professores possuem uma formacio
cultural mais ampla, decorrida de um arcabougo experiencial construido
fora dos programas de formacio de professores — ja que as orienta¢des
legais ndo abrangem profundamente essas questdes conjunturais — e
nos casos em que também os alunos da Educagio Basica tém essa gama
diversificada de vivéncias culturais, um processo educativo norteado pela
aprendizagem por competéncias nio cause deficiéncias. J4 para as situa¢bes
pedagégicas em que professores e alunos empreendem uma leitura restrita
das manifesta¢gdes mundanas, uma abordagem cognitivo-instrumental no
processo formativo tem constituido uma legido de “professores miserdveis”,
retratados no documentario Pro dia nascer feliz (2006), de Jodo Jardim.

A realiza¢do da docéncia: o “professor miseravel”

A situacdo de sucateamento das escolas publicas brasileiras
é apenas um dos fatores que contribui para o atual estado de
empobrecimento da relagdo pedagdgica estabelecida entre alunos e
professores. Anténio Né6voa (1999) apresenta alguns aspectos acerca
da retdrica socializada de que os professores sdo os responsdveis pela
“sociedade do futuro”, precisando, por isso, construir formas para
enfrentar os chamados “desafios do futuro”. Na tentativa de expor as
armadilhas dessas narrativas, N6voa compde os seguintes contrapontos:
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do excesso da retdrica politica e dos mass-media a pobreza das
politicas educativas;

do excesso das linguagens dos especialistas internacionais a po-
breza dos programas de formacio de professores;

do excesso do discurso cientifico-educacional & pobreza das pra-
ticas pedagdgicas;

- do excesso das “vozes” dos professores A pobreza das praticas
associativas docentes.

O documentdrio Prodianascer feliz, dirigido por Jodo Jardim elancado
em 2006, mostra um pouco das realidades das escolas dos grandes centros
urbanos do Nordeste e do Sudeste do Brasil. Apresentando depoimentos
de alunos e professores, assim como registros de interagio dos diferentes
espagos escolares (salas de aula, conselho de classe, conversas informais no
pétio e nos corredores, por exemplo), o documentario fornece elementos
para a construc¢do de um denso painel sobre pensamentos e a¢cdes que vigem
atualmente na educacio brasileira. Nos distintos retratados, salta aos olhos
a grande dificuldade dos professores em compreender os elementos que
ancoram as problemaéticas vivenciadas, bem como em lidar com diferentes
demandas na escola. Nas Figuras 3 e 4, uma cena do documentario.

Figura 3 - Cena do documentario Pro dia nascer feliz
Fonte: PRO DIA NASCER FELIZ, 2006.
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Figura 4 - Imagem da personagem em um mo-
mento avaliativo do seu trabalho
docente

Fonte: PRO DIA NASCER FELIZ, 2006.

Na situagdo ilustrada na Figura 3, a professora Helenita estd
em meio a uma aula de Histéria e é interpelada por um aluno sobre
um “trabalho” (tarefa) que solicitou. Ainda no auge da discussio, a
professora dispara a pergunta: “O que vocés pesquisaram? Quando
foi que Getulio Vargas assumiu o poder pela primeira vez?”. Pergunta
esta que ela mesma responde: “Depois da Crise de 1929. Dona Iraci
[dirigindo-se a uma aluna de aproximadamente 60 anos], a senhora td
lembrada da Crise de 1929?”. A turma, entdo, faz tumulto, atribuindo
um carater jocoso a pergunta da professora ao associar a data a idade
da colega, dando a entender que ela havia vivenciado a chamada crise
politico-econémica mundial de 1929. Nesse momento, a professora
aumenta o tom de voz para tentar retomar a aten¢io da turma, exigindo
que decidam se querem assistir a aula ou sair da sala.

A imagem de “professor miseravel” constituiu-se para nés nio
apenas em funcdo de sua estética, mas também pelos argumentos e
posturas adotadas. Diferente dos trajes e cabelos alinhados e da boa
articula¢io discursiva da professora das Figuras 1 e 2, a professora
Helenita usa trajes semelhantes aos dos alunos — camisetas e calgas
jeans —, mais acessiveis a popula¢do em geral. Suas expressées faciais
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também nio carregam a mesma serenidade e confianca da professora
retratada na propaganda do IDEB, mas revelam uma tentativa de
defesa e/ou protecio — encobrindo parcialmente o rosto e olhando
de lado — diante da necessidade de (auto)avaliacido sobre seu trabalho
docente. Dai, talvez, a expressdo de incerteza sobre o aprendizado
discente construido no processo pedagégico e/ou de impoténcia diante
dos caminhos adversos que os alunos tomam ao longo da vida. Ao
propor uma pesquisa, a professora Helenita efetiva um dos principios
norteadores das diretrizes curriculares; no entanto, vé sua estratégia
amea¢ada quando alguns alunos reclamam nio saber da atividade, e a
maioria nio responde as perguntas feitas sobre o tema da pesquisa.

A tentativa de “acolhimento e trato da diversidade” — diretriz que
deve ser inerente a atividade docente, conforme as DCNFPEB (2002) —
pode ser percebida no principio de discussio que a professora quer provocar
com as perguntas sobre o que os alunos pesquisaram. No entanto, da ideia
inicial de dar voz aos alunos e estabelecer semelhancas e diferencas a
partir destas posicdes, a discussdo desvia-se para o gozo das comparagdes
entre as idades dos alunos. Neste caso, a postura da professora para
conduzir o processo de ensino e aprendizagem deveria ser de antecipar
interpreta¢des tendenciosas e/ou contornar possibilidades de “fuga”
do eixo do debate proposto, pois a ideia de considerar a diversidade das
realidades e das experiéncias estd pautada em questdes éticas e estéticas
e ndo somente em objetivos de cunho cognitivo. Ainda que a professora
tenha dado margem a uma outra leitura, deveria ter usado argumentos
ainda mais fortes para desfazer o mal-entendido e transformar aquele
momento em uma situa¢io de aprendizagem.

Enfim, sdo muitos os momentos nos quais a professora Helenita
demonstra ter conhecimento sobre as competéncias que precisam ser
acionadas no processo educativo, desde considerar a diversidade e
envolver todos na situagio pedagégica até manter o foco no ensino do
contetudo curricular. Entdo por que pouco contribui para a solidifica¢do
do processo formativo de seus alunos? A diferenca entre o cendrio
asséptico em que o “professor competente” (Figura 1) se move e o
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ambiente saturado e obscuro da escola da professora Helenita d4 uma
pista sobre a grande dificuldade encontrada para orientar a formacéo
humana, bem como as a¢des educativas, por meio dos pressupostos
da aprendizagem por competéncias. Na primeira situagio, em um
cendrio composto por elementos duros, simétricos e retos (vidro, metal,
objetos geométricos, nimeros), a relacdo entre eles estd, em grande
parte, estabelecida de antemio pelas suas propriedades; na segunda,
em um espaco pedagégico, as interacdes entre os sujeitos interferem
diretamente sobre a construcio e significacdo do conhecimento, pois “o
homem éum ser social”, como confirmam diversas correntes das Ciéncias
Humanas (de cunho psicolégico, socioldgico, filoséfico, antropolégico
etc.). Sdo varios os momentos em que a professora Helenita ndo consegue
justificar suas posturas e argumentos, utilizando-se ora de uma prética
discursiva disseminada entre os professores (como atribuir notas para
o aluno ser aprovado, pois seu comportamento melhorou na escola,
propor uma discussdo em sala de aula e abdicar do papel de mediador
do debate etc.), ora de argumentos autoritarios (como levantar o tom
de voz, abandonar o aluno que nio demonstra interesse e pedir para
ele sair da sala etc.). Essa configuracio caleidoscépica apresentada pela
professora Helenita em sua a¢do docente é, como mostrou o préprio
documentério, uma pratica frequente no pais como um todo e pode ser
entendida como a outra face da idealiza¢io do “professor competente”,
ou, dito de outro modo, delineia, em uma leitura hermenéutica, a
condicio atual de miséria na pratica docente.

A relagio existente entre a instrumentalizacio da razdo
(que permeia a perspectiva da aprendizagem por competéncias) e o
empobrecimento das experiéncias comunicaveis (percebidas pelos frageis
argumentos e compreensdes tecidas pela professora Helenita) é apontada
também por Benjamin (1986, p. 115): “Uma nova forma de miséria surgiu
com esse monstruoso desenvolvimento da técnica, sobrepondo-se ao
homem”. A efervescéncia, nos tltimos tempos, de diferentes formas de
perceber e explicar o mundo, como a renovag¢io da astrologia ou da ioga,
da escoléstica e do espiritismo, conforme exemplifica Benjamin, parece
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ser diretamente proporcional a essa miséria. Em sua observacio, isso
ocorre porque tal renovagio nio é auténtica, mas cdpia que algo que ja
passou e ndo se vincula mais a nds, pois ndo conseguimos estabelecer com
essa producdo uma experiéncia formativa.

Com a técnica, o homem pode manipular e controlar a natureza,
criando um ambiente novo para o qual precisa, por sua vez, adaptar-se.
Essa dimensio instrumental empobreceu as experiéncias humanas, pois
permitiu aos homens pensarem em “libertar-se de toda experiéncia”,
conforme explica Benjamin. Diferente da relagio meio—fim que anog¢io de
experiéncia adquiriu em diversos programas de formagio docente — de
um modo geral, assim como nas escolas —, a experiéncia, para Benjamin,
estd ligada ao contato com o passado e com sua reelaborac¢io, no sentido
de compreender a historicidade dos acontecimentos, num movimento
autoformativo. Dai a importincia da reflexdo sobre a cultura e seus
artefatos, empreendendo uma leitura critica sobre caminhos ja trilhados
e as possibilidades de reorienta¢io do vivido.

A miséria no discurso da aprendizagem por competéncias esta
caracterizada j4 na assepsia inscrita em suas diretrizes, centrando o
processo formativo no campo cognitivo do conhecimento e tomando
as dimensdes culturais e interativas como ambientes de treino para
insercio e intervencio futura. A planificacio de uma formacio nestes
moldes empobrece a relagido pedagdgica, deixando o professor surpreso
diante das interacdes cotidianas de sala de aula e fazendo-o crer que elas
complicam — em vez de enriquecerem — o processo de aprendizagem.

Por uma outra relagdo entre teoria e pratica na formagdo docente

No campo da formacio docente, essa degradagdo da experiéncia
é configurada quando se abandona a gramdtica normativa dos processos
pedagdgicos, na qual vida, cultura e educagio cingem relacdes basilares
para a formag¢io humana. Nos curriculos dos cursos de licenciatura, essas
referéncias sdo abordadas amplamente nos assim chamados Fundamentos
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da Educagdo e nos estudos das teorias pedagdgicas, ambos os nucleos
relegados a um segundo plano pelas DCNFPEB (2002). A justificativa para
isso foi a mais simples possivel, qual seja, “sé se aprende a fazer, fazendo”.
Subjacente a este argumento estd uma concep¢io restrita de pratica,
entendida, exclusivamente, como uma a¢io intervencionista no cotidiano
educativo. Entende-se, entdo, que a dimensio pratica nio é abordada
nas disciplinas tedricas mencionadas anteriormente, mas nos nucleos
didaticos e metodoldgicos dos cursos. Esses nicleos, de modo geral, ddo
énfase as dimensdes performiticas do conhecimento, apresentando
roteiros e propostas de interven¢io numa realidade. Configura-se, assim,
a fenda entre os saberes didaticos e os estudos tedricos que lhe justificam.
Entendemos que esta (re)aproximac¢io seja justamente a condi¢do de
possibilidade para a composi¢do de um mapa substancial de intervengio
nio doutrindria nos ambientes educativos.

A unilateralizacio da razio em sua perspectiva instrumental,
monoldgica, permitiu as politicas publicas ressaltarem o aspecto adaptativo,
seja com relagdo ao diagnéstico aligeirado sobre as caréncias da formagéo
docente, seja sobre o papel da educagio e da escola na formacio humana.
Nesse sentido, a problemética docente nio diz respeito apenas a Pedagogia,
manifestando-se como uma crise da prépria ideia de formacio (Bildung).
Tampouco é uma alternativa segura a psicologiza¢io ou sociologizagio dos
cursos de formagio docente, justapondo teorias e préticas histéricas ou
vivenciadas ou centrando a problematica no eixo da pratica:

Os sintomas de colapso da formagio cultural que se fazem observar
por toda parte, mesmo no estrato das pessoas cultas, nio se esgotam
com as insuficiéncias do sistema e dos métodos da educagio, sob a
critica de sucessivas geragdes. Reformas pedagdgicas isoladas, embo-
ra indispensdaveis, nio trazem contribui¢bes substanciais. Poderiam
até, em certas ocasides, reforcar a crise, porque abrandam as neces-
sérias exigéncias a serem feitas aos que devem ser educados e porque
revelam uma inocente despreocupacio diante do poder que a realida-
de extrapedagdgica exerce sobre eles. Igualmente, diante do impeto
do que estid acontecendo, permanecem insuficientes as reflexdes e
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investigacdes isoladas sobre os fatores sociais que interferem posi-
tiva ou negativamente na formacio cultural, as consideracées sobre
sua atualidade e sobre os inimeros aspectos de suas rela¢des com a
sociedade, pois para elas a prépria categoria formagdo ja esta defini-
da a priori. O mesmo acontece com os momentos parciais, imanentes
ao sistema, que atuam em cada caso no interior da totalidade social:
movem-se no espaco de conjuntos enquanto estes é que deveriam ser
os primeiros a serem compreendidos (ADORNO, 1996, p. 388-389).

Os dispositivos instrumentais da razio nublaram o aspec-
to de devir que a formacio carrega, impondo-lhe um caréiter técnico-
-intervencionista que cega para as rela¢des possiveis com o campo cultu-
ral, no qual os conhecimentos adquirem sentido. Talvez pelas urgentes
necessidades de nossa sociedade, muitas vezes transferidas prematura-
mente para as institui¢des educativas, a racionalidade docente tende a
configurar-se em um quadro de formacio precirio, pautando-se espe-
cialmente na dissemina¢io de narrativas pedagdgicas redentoras e na
hipostasia do fazer do professor. Ambas as posi¢des fragilizam tanto a
dimensio tedrica quanto a dimensio pratica, nublando o entendimento
do nicleo comum que subjaz a formagio docente.

ConformeAdorno,apritica, entendidacomoagdointervencionista
com o objetivo de solucionar os problemas do cotidiano, esvazia-se da
possibilidade de transformar a realidade em algo melhor, reconstruindo-a,
para restringir-se ao estabelecido como medida de si mesmo. Essa pratica
arbitraria, ao destruir as possibilidades do pensamento e configurar a
teoria como impotente diante das necessidades sentidas, destrdi suas
préprias potencialidades, pois se restringe aos processos imediatos de
adaptacio. No entanto,

A analise da situagdo nio se esgota na adaptacio a esta. Enquanto
reflete sobre ela, pde em relevo momentos que podem conduzir para
além das coagdes, da situacio. Isso assume incalculdvel relevancia para
a relacdo entre teoria e praxis. Por sua diferenca a esta, enquanto acgdo
imediata ligada 4 situacdo e, portanto, por sua autonomizagio, a teoria
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converte-se em forca produtiva prética, transformadora. Sempre que
alcanca algo importante, o pensamento produz um impulso pratico,
mesmo que oculto a ele (ADORNO, 1995, p. 210).

A teoria, na medida em que foi subjugada no interior da relagio
teoria—pratica, tornou-se aconceitual, tio somente espelhando praticas
dogmiticas e politizadas. Isso ndo contribui com a qualifica¢io da
propria pratica, cuja impoténcia é criticada no campo teérico. Também
a teoria é difamada pela prética, por suas generaliza¢des e anacronias.
Desse modo, é de interesse da prépria prética que a teoria reconquiste
sua autonomia enquanto capacidade inscrita na racionalidade, sob
pena da postura reflexiva definhar ou da experiéncia reificar-se em
teorizagOes da pratica. O esforgo tedrico carrega justamente a ideia de
ndo consentimento com o que estd posto, inserindo-se, portanto, no
movimento de devir que a praxis configura:

Pensar é um agir, teoria é uma forma de praxis; somente a ideolo-
gia da pureza do pensamento mistifica este ponto. O pensar tem um
duplo carater: é imanentemente determinado e é estringente e obri-
gatério em si mesmo, mas, a0 mesmo tempo, é um modo de com-
portamento irrecusavelmente real em meio a realidade (ADORNO,
1995, p. 204-205).

O fil6sofo alerta paraanecessidade deinterpor-se criticamente diante
de qualquer movimento em direcio a transformagio, mantendo o clima de
desconfianca como imanente ao pensamento dialético. Isso porque somos por
demais suscetiveis a aceitar a novidade e eliminar o velho, entendido como
antiquado, ultrapassado. Para Adorno, ai reside todo o perigo do pensamento
que se curva irracionalmente ao primado da pratica. A urgéncia por renovagio
descola o “pensar” de seu lugar histdrico, acabando por contribuir nio para
a transformagio, mas para a continuidade das estruturas. Nessa perspectiva,
a aversdo ou o estranhamento provocado pela teoria sio legitimos, uma vez
que ela carrega o compromisso com a historicidade das ideias, ndo no sentido
da conservagido pura, mas da reelaboragdo critica dos acontecimentos com
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vistas 4 ampliacio do processo formativo.

Assim, Adorno (1996) tenta abordar a formac¢io como uma
tensdo entre a transcendéncia e a acomodacio, ocorrendo um processo
regressivo quando se isola no cultivo do espirito — como fez Wilhelm
Dilthey ao incentivar as classes médias alemas com o conceito de cultura
espiritual como fim em si mesmo —, mas também quando se restringe
ao dado, ao momento de adaptacio — tal como fez a filosofia de Schiller,
dos kantianos e do Goethe tardio. Ao desfazer-se essa tensdo, uma
racionalidade deformada se instala, pois o congelamento em categorias
fixas, isoladas, sejam elas do espirito ou da natureza, de transcendéncia ou
de acomodag¢io, conforme diz Adorno, promove uma formagio regressiva.

O alerta adorniano de que “o conhecimento nio possui nenhum
de seus objetos completamente” (ADORNO, 2009, p. 20) parece-nos
uma perspectiva valida para uma leitura hermenéutica e critica das
DCNFPEB, uma vez que ainda persiste em muitos programas de formacao
docente a ideia da escolha por modelos formativos fechados, idealizados
sob o enfoque da teoria ou sob o viés da pratica, exclusivamente. Esse
impulso por modelos autoexplicativos da docéncia estd, em grande
medida, ligado a tentativa de cingir as expectativas tedricas e praticas
da formacio, dotando, no entanto, as propostas de um caréter imediato
ao qual a prépria formacio é avessa.

A docéncia como uma atividade politico-cultural comporta um
alto grau de fluidez critica e criacdo; em funcdo disso, a necessidade
de aspectos prescritivos é inversamente proporcional a presenca de
dispositivos racionais de autonomia. Nesse sentido, a competéncia
do professor estrutura-se ndo apenas por meio de um arcabougo
cognitivo de saberes, mas por via de um repertério social construido
na multiplicidade e no estranhamento com as produgbes culturais
e epistemoldgicas. E somente por essa racionalidade socialmente
situada que os argumentos pedagdgicos do professor assumem a
pretendida eficiéncia e atingem as metas internacionais de qualidade
na educacio, num caminho de livre trAnsito entre os conhecimentos
organizados e suas dimensdes compreensivas mais amplas.
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Consideragoes finais

Este estudo evidencia, pois, uma confluéncia possivel entre o
momento conceitual e o momento imagético-expressivo, no sentido
de compreender a interpenetragdo que as dimensdes do material e do
cognitivopossibilitam quesejam construidaseassumidasnapraxis. Desse
modo, as imagens de “professor competente” e “professor miseravel”
que configuramos permitem-nos entrever elementos até entio nio
percebidos ou que ainda sio timidamente discutidos. A reconstrucio
e a leitura hermenéutica dessas representacdes docentes possibilitam,
em alguma medida, compreender sobre qual racionalidade se projetam
as expectativas da formacio, assim como as normativas e demandas da
profissdo. Aproximar pela instincia expressiva da linguagem essas duas
imagens como faces de uma mesma moeda, produzidas pela mesma
perspectiva psicolégica-cognitiva do conhecimento, coloca-nos a refletir
sobre o caminho para o qual essa racionalidade pode levar os processos
formativos dos cursos de licenciatura. Afinal, ndo é nossa intenc¢do que
os professores consigam “apenas” dar conta da situa¢io pedagdgica
institucionalizada, mas sejam capazes de avaliar e propor caminhos aos
campos da educagio e da docéncia.

A partir da ideia de formacio — seja como Paideia, Humanitas
ou Bildung —, ndo nos parece justificivel que, tendo os professores
dificuldades para lidar com o contetido curricular, escolha-se privilegiar
o exercicio profissional em detrimento de uma visdo substancial do seu
significado politico-cultural. Este caminho adotado nas politicas publicas de
formacio docente nio s6 interferiu em iniciativas diversas dos programas
de licenciatura — uma vez que as DCNFPEB orientavam para uma visio
cognitiva do processo formativo —, como também afastou ainda mais a
licenciatura da ideia mais ampla de formacio como orientadora do processo
formativo, legitimando o equivoco de que “a teoria é uma coisa e a prética
é outra” — afirmacdo utilizada frequentemente entre os professores para
justificar o no estabelecimento de inter-rela¢des entre a teoria e a prética.
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Assim, as politicas ptblicas de formacio docente substituiram a
figura do “professor reflexivo” — corrente nas pesquisas académicas no
inicio do século XIX, conforme apontamentos de Campos (2003) — pela
imagem do “professor competente”, cuja énfase é alocada nos aspectos
instrumentais e pragmaticos daprofissio. Essasubordina¢cio dopensamento
a acio imediata tem desencadeado um empobrecimento das dimensdes
formativas da profissio, delineada na ideia do “professor miseravel”. Um
caminho mais seguro para formar um professor que, competentemente,
exercesse seu trabalho talvez fosse justamente provocar o estranhamento e
a reflexio sobre as multiplas facetas do processo de ensino e aprendizagem,
assim como enfatizar dimens&o social da atividade docente.

Na perspectiva da necessidade de entender a problemitica
educativa em suas causas mais profundas, a experiéncia cultural do
professor compde o préprio cendrio em que a compreensdo da docéncia
acontece, provocando a reflexio a partir de seus elementos constituintes.
Esta mobilizacdo da-se, em larga medida, nos cursos de formagio, pelo
estranhamento com as teorias pedagdgicas e pela discussdo que essa
experiéncia provoca. E nesse momento, pois, que se constroem alguns
bons argumentos para serem utilizados em sala de aula, quando, por
exemplo, o professor formado nos moldes das competéncias apelaria para
atitudes autoritarias.
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