UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO FiSICA E DESPORTOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA
MESTRADO

ANTONIO FERNANDES DA CRUZ JUNIOR

A PRODUGAO ACADEMICA SOBRE A
FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DE EDUCACAO FiSICA

VITORIA
2010



UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO FiSICA E DESPORTOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA
MESTRADO

ANTONIO FERNANDES DA CRUZ JUNIOR

A PRODUGCAO ACADEMICA SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUCACAO
FISICA

Orientadora: Sandra Soares Della Fonte

DISSERTACAO DE MESTRADO

Area de concentracdo: Formagc&o docente e curriculo em Educac&o
Fisica

VITORIA
2010



ANTONIO FERNANDES DA CRUZ JUNIOR

A PRODUCAO ACADEMICA SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUCACAO
FISICA

Dissertacao apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo Fisica
do Centro de Educacdao Fisica e Desportos da Universidade Federal do Espirito
Santo, como requisito parcial para obtencéo do titulo de Mestre em Educacéo
Fisica na area de concentracdo Formacdo docente e curriculo em Educacédo
Fisica.

Aprovada em 16 de dezembro de 2010.

COMISSAO EXAMINADORA

Profa. Dr2. Sandra Soares Della Fonte (Orientadora — CEFD/UFES)

Prof. Dr. Robson Loureiro (Co-orientador — CE/UFES)

Prof. Dr. Valter Bracht (Examinador — CEFD/UFES)

Prof. Dr. Carlos Nazareno Ferreira Borges (Examinador — CEFD/UFES)



A minha querida mae Celina, pessoa que mais
amo nessa vida!

A minha querida irma Urcula que me ajudou em
todos os momentos!

Ao Jomar, pai e grande amigo!
A minha linda namorada Nubia que amo muito!
Aos meus queridos professores, alunos, familiares

e amigos que contribuem significativamente com a
minha formacéao!




AGRADECIMENTOS

A professora Dra. Sandra Soares Della Fonte, ser humano notavel! Referéncia
de generosidade e sensibilidade! Pessoa que tenho um profundo respeito e
admirac&do. Professora, orientadora e filosofa sem igual. E dificil expressar em
palavras o quanto aprendi e sou grato por todos 0s momentos em que
participou da minha formag&o. Agradeco muito a oportunidade de ter sido seu
aluno e orientando. Agradeco principalmente por acreditar em mim no
momento em que aceitou ser minha orientadora! Sem ela, por certo, ndo
estaria desfrutando desse momento!

Ao professor Dr. Robson Loureiro que, além da generosidade de aceitar a
minha co-orientacdo, gentilmente aceitou-me como participante do curso de
extensdo Quartas Filoséficas (atualmente Quintas). Curso que gerou profundos
debates sobre a Teoria Critica da Sociedade e a Educacdo. Momentos de
experiéncias riquissimas para toda a vida!

Ao professor Dr. Valter Bracht que também generosamente aceitou o convite
para participar da banca avaliadora desse trabalho e ajudou consideravelmente
a qualificagdo do mesmo!

Ao querido professor Dr. Carlos Nazareno Ferreira Borges, mais conhecido
como Naza. Grande amigo e incentivador. Juntamente com a professora
Sandra foi a pessoa que mais acreditou em mim! Sou grato por tudo! Cultivarei
a nossa amizade por toda vida!

A todos os professores, servidores e colegas do curso de mestrado do
CEFD/UFES que colaboram em muitos momentos nesse processo formativo.

Ao querido amigo Walk Loureiro. Companheiro de mestrado e de CMEI.
Lembro-me com saudade os grandes momentos de debate sobre tudo! Com
certeza aprendi muito com vocé! Amigo importante que levarei por toda vida!

A todos do CMEI Yolanda Lucas da Silva e especialmente a diretora Maristela
que sempre demonstraram enorme carinho e compreensdo com a minha
situacdo. Tenho uma enorme divida de gratiddo com todos vocés!

A minha querida mée Celina. Pessoa que mais amo nessa vida e de grande
sabedoria. Fonte de inspiracdo que nos momentos dificeis faz-me superar os
proprios limites. Devo tudo a ela. Nao vivo s6 por mim, mas vivo para a
senhora minha méezinha!

A minha querida irma Urcula. Pessoa em que me espelho. Exemplo de
dignidade e inteligéncia. Ajudou-me em todos os momentos da minha vida.
Apesar de ndo expressar minha irma, eu te amo muito!



Ao meu pai Jomar. Grande amigo que ajudou na minha educacédo. Pessoa que
amo muito! Agradeco por todos os momentos de convivéncia. Principalmente
guando pedia para abaixar o som da televiséo.

Ao meu falecido pai Antdnio. De vocé, meu pai, herdei o seu nome. Apesar de
quase 25 anos longe de ti, tenho saudades. Mesmo o fato de ndo ter convivido
muito com o senhor, € um grande exemplo de ser humano para mim. Agradeco
por tudo! Espero poder te reencontrar algum dia, meu amigo de fé e irméo
camarada.

A minha avozinha do coracéo, dona Terezinha, por todo o seu amor, carinho e
consideracdo. Por toda oracdo que diariamente fazia em favor da minha vida.
Te amo dona Terezinha e também almejo te reencontrar algum dia.

A minha namorada NUbia. Pessoa de muita paciéncia que soube esperar por
mim nesses quase dois anos e meio. Professora exemplar, critica e criativa.
Também és minha fonte de inspiragdo. Te amo muito minha linda e minha
vontade € construir uma vida junto com vocé!

Aos meus queridos padrinhos, Ormeu e Marilene. De vocés sempre recebi
ajuda e muito amor e carinhos. Considero-os como 0S meus segundos pais.
Amo muito vocés.

A todos os Zorzanelli, por sempre me tratar com muito respeito, consideracéo e
como parte da familia! Com certeza, o sentimento é mutuo!

A todos os Fernandes, minha familia, que também sempre oraram e desejaram
o melhor para mim.

Aos queridos amigos Marcio e Mairon pela a amizade sincera e pelas oracoes
e pensamentos positivos. Ambos sdo amigos importantes que cultivarei por
toda a vida.

A todos os meus demais amigos que direta ou indiretamente contribuiram para
que eu pudesse chegar até aqui!

E por fim a DEUS. Por tudo, mas principalmente por ter proporcionado tudo
isso na minha vida!!



N&o é possivel falar em acesso ao ou producédo do
conhecimento sem o amor, sem 0 desejo que,
arrebatado pela caréncia, € levado a buscar a sua
satisfacdo. [...] Desta forma, a educacéo porta uma
dimensdo amorosa, desejante, na qual o saber é,
para o ser humano, uma auséncia, uma necessidade
gue toca diretamente a sua condi¢cao de humanao.

Sandra Soares DELLA FONTE, 2007, p. 337.



RESUMO

Esta dissertagdo procurou responder ao seguinte questionamento: qual seria a
concepcao de formacao continuada que predomina na producédo académica da
Educacdo Fisica? Para tanto, investigamos a producdo materializada em
artigos de quatro significativos periddicos da area: Revista Movimento, Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, Revista Motriz e Revista Pensar a Pratica.
Partimos da hipétese de que, ao analisar os trabalhos da &rea, encontrariamos
uma diversidade de conceitos, 0s quais, em sua maioria, convergiriam para
uma concepcao restrita de formagao continuada, pautada na priorizacdo da
nocao de pratica imediata, de reflexibilidade a partir do micro e das questbes
intra-escolares. Ao analisarmos as categorias teoricas (experiéncia, saberes
docentes, pratica pedagdgica e pesquisa qualitativa) que orientam a discusséo
da formacao continuada no presente estudo, percebemos que esses conceitos
fundamentais instigam avancos e, ao mesmo tempo, colocam limitacbes e
problemas. Apesar da ndo reducdo da formagdo continuada a um evento
isolado, da critica a racionalidade instrumental no trabalho docente, da tentativa
de construir vias alternativas a discursos meramente macro, da valorizacdo do
protagonismo do professor e da pratica reflexiva, em varios momentos, a
producdo académica estudada reforca compreensdes imediatas de prética,
valoriza o saber 0til a situacéo de ensino, substitui a experiéncia pela vivéncia,
instrumentaliza a teoria e perde o horizonte histérico. Portanto, as reflexdes
sobre formacdo continuada de professores assumem, em varios momentos,
aspectos semiformativos. Diante de muitos avancos e limites ja declarados no
gue concerne as categorias de analise, ndo podemos deixar de reforcar a tese
gue por ora defendemos: de que a formacao continuada nao deve prescindir de
uma formac&o humana ampla.

Palavras-chave: formacdo continuada; formacdo de professores; formacao
humana.



ABSTRACT

This research focuses on the following question: what would be the conception
of continuing education which prevails in the studies of physical education? We
therefore investigated the production of articles materialized in four mainly
journals: Revista Movimento, Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, Revista
Motriz e Revista Pensar a Prética. Our hypothesis is that when discussing the
work area, we would find a variety of concepts which, in most cases, converge
to a narrow understanding of continuing formation, based on the prioritization of
the concept of immediate practical, the reflectivity from the micro and Intra-
school issues. Analyzing the theoretical categories (experience, teacher’s
knowledge, pedagogical practice and qualitative research) that guide the
discussion of continuing education in this study, we realized that these
fundamental concepts instigate advances and at the same time limitations and
problems. Despite no reduction in continuing formation to a single event, the
critique of instrumental rationality in teaching, the attempt to build alternative
routes to speeches merely macro, the appreciation of the role of the teacher
and reflective practice, the academic study enhances understanding of
immediate practical, values the knowledge that is useful for teaching situation,
replaces the experience by experience, instrumentalizes the theory and loses
the historical horizon. Therefore, the reflections on continuing education of
teachers assume in many times aspects of semiformation. Faced with many
leaps and bounds as stated, we should strengthen the argument that we stand
for: that continuing formation should not exclude an extensive cultural formation.

Keywords: continuing education; teacher education; cultural formation.
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INTRODUCAO

O tema de preocupacéo deste estudo, formacado continuada® de professores de
educacdo fisica, surgiu a partir de um desdobramento da pesquisa que
realizamos sob a forma de trabalho de conclusdao de curso, intitulado
“Formacao continuada de professores do ensino superior: acompanhando o

projeto Vem Com a Gente (VCG)”.

A referida pesquisa consistiu em analisar a proposta de formacao continuada
que o projeto VCG realizou com os professores substitutos?’ do Centro de
Educacao Fisica e Desportos da Universidade Federal do Espirito Santo por
meio de estratégias que permitissem a avaliacdo da sua implementacdo e
oferecessem instrumentos para a discussdo de sua continuidade (CRUZ
JUNIOR, 2007).2

No entanto, diferentemente do trabalho monografico realizado, o foco da
presente investigacdo sofreu um duplo deslocamento. Por um lado, em vez de
dirigir a analise a “intervencao” de uma proposta de formacao continuada em
Educacédo Fisica, tratamos de analisar a producdo académica da area. Trata-
se, portanto, de uma pesquisa tedrica. Por outro, ao decidir avaliar a producéo
do conhecimento académico relativa ao tema, alteramos o nosso foco anterior
gue se centrava no Ensino Superior e abrimos a possibilidade de abarcar
discussdes acerca da formacao continuada de professores de educacéo fisica

atuantes na escola, precisamente na educac¢éao basica.

' Ainda que apresente pequenas diferencas conceituais, como afirma Gunther e Molina Neto
(2005), este termo também podera ser entendido como formacdo continua e formacdo
permanente de professores.

° Considera-se professor substituto aquele professor contratado por tempo determinado,
mediante contrato de locacdo de servi¢os, exclusivamente para ministrar aulas em curso de
graduacdo, a vista do plano de trabalho departamental, condicionado a existéncia de vaga. Tal
exigéncia dar-se-4 em funcdo da falta de docente decorrente de: exoneracdo ou demissao;
falecimento; aposentadoria; licenca gestante; licenca para tratamento de saude; licenca por
motivo de doenga em pessoa da familia; licenga por motivo de afastamento do conjuge; licenca
para atividade politica; licenca para desempenho de mandato classista; licenga para
capacitacao; afastamento para exercicio de mandato eletivo; vacancia para posse em outro
cargo inacumuléavel; afastamento para cursar pés-graduacdo no exterior (RESOLUCAO N°
03/98 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFES, acesso em 24 abr. 2007).

® Para aprofundamentos sobre o Projeto Vem Com a Gente, consultar Borges e Cruz Junior
(2007) e Cruz Junior (2007).
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Embora a formacédo continuada dos profissionais da educacgéo tenha assumido
uma posicéo de destaque nas discussoes relativas a esse campo de estudo e
fomente uma preocupacdo que se insere na literatura da area e nas
investigacdes mais recentes, gerando um amplo debate a respeito, o seu

surgimento € muito recente no campo educacional.

Segundo Correia (1999), a formacao continuada emerge no final dos anos de
1960 relacionada com a necessidade de resisténcia e mudanca que
acompanhou as mega-reformas educativas® entdo implementadas e tende,
neste limiar do século XXI, a ser considerada como uma das dimensdes

estratégicas do combate pela eficicia do ensino.

O referido autor ainda comenta que a ideia da necessidade de se conferir uma
“formacao continua” aos professores surge intimamente associada a
concepcao da “qualidade do ensino” que, por sua vez, encontra-se vinculada a
preocupacao de promover a eficacia educativa e de adaptar o ensino aos seus
clientes® no interior de uma légica de mercado. A articulacdo entre esses dois
termos resulta, em grande parte, da transposi¢cao para o campo educativo de
uma ideologia dos recursos humanos que s6 no inicio da década de 70 adquire
certa centralidade no mundo industrial (CORREIA, 1999).

Dialogando com Morgado (2005), percebemos que grande parte dos problemas
e temas educativos acaba por convergir na figura do professor, ndo s6 porque
esse sujeito ocupa um lugar central no processo de desenvolvimento curricular,
mas também pela responsabilidade que lhe é confiada em termos de mudanca.
Contudo, o autor ressalta que existe no discurso pedagogico dominante uma
hiper-responsabilizacdo dos professores em relacdo a pratica pedagodgica e a

qualidade de ensino.

* Morgado (2005) comenta que, na segunda metade do século XX, em Varios paises da
Europa, surgiram dois grandes movimentos diferenciados na formulacdo das politicas
educativas e das politicas curriculares. O primeiro movimento, sustentado numa politica
educativa centralizadora, que por volta das décadas de 1960 e 1970, gerou o autoritarismo do
Estado, a uniformidade do ensino e da formacao e a centralizacdo educativa. J4 o segundo
movimento buscou fomentar, por volta das décadas de 1980 e 1990, a descentralizacdo das
Eoll’ticas educacionais.

O termo “cliente” é cunhado sob a perspectiva de uma légica mercadoldgica que entende a
escola como um espago que devera “preparar’ o aluno para a vida em sociedade,
desconsiderando, assim, a necessidade de aprofundar a eficiéncia social da educa¢do na
promoc¢do da democracia social.
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Seguindo a tendéncia de responsabilizacdo do professor, chega-se a lancar
sobre este profissional a culpabilidade pela origem de parte dos problemas da
educacdo. De forma paradoxal, atribui-se também ao professor a
responsabilidade de mudanca e solucdo para os mesmos problemas. Assim,
Morgado (2005) sublinha que € facil compreender a grande responsabilidade
em todo esse processo de transformacdo e desenvolvimento atribuido aos
docentes.

Desse modo, a nova forma de conceber o ensino e a aprendizagem® exige que
os professores se empenhem em um processo de desenvolvimento continuo,
podendo, assim acompanhar, compreender ou mesmo “antecipar” a mudancga
(MORGADO, 2005). A ideia de que a formacéo continuada pode assumir um
papel “salvador” e fomentador de mudancas e melhoria da qualidade da
formacdao profissional e a consequente melhoria da qualidade do ensino parece

tomar corpo e projegao.

Essa tese se configura no que Correia (1999) denomina de “consenso
cognitivo” construido em torno do “lugar comum” que afirma que a qualidade do

ensino € dependente da qualidade dos educadores.

Nesse sentido, esse autor nos alerta para a existéncia de “lugares comuns” que
desempenham um papel fundamental na estruturagdo das ideias que
construimos sobre a educacdo. Podemos entender por lugar comum,
comunhdo de um lugar, partilha interiorizada de um espaco e de uma ldgica
que, sendo predominantemente cognitiva, também é um lugar social. Esses
“lugares” produzem consensos partilhados por determinados grupos de
individuos, no qual
[...] fornecem um conjunto de fundamentos a elaboragdo dessas
ideias constituindo quer um principio de inteligibilidade estruturado
em torno de evidéncias consideradas inquestionaveis, quer uma
hierarquia de valores que ndo necessita de ser explicitada e a que

nos referimos constantemente para explicarmos o que nos acontece
e o que fazemos (CORREIA, 1999, p. 1).

® A nova forma de conceber o0 ensino e a aprendizagem apontada por Morgado (2005) diz
respeito a0 movimento social descentralizador das politicas educativas e das politicas
curriculares, surgido em vérios paises da Europa, por volta das décadas de 80 e 90 do século
XX.
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Contudo, ao contribuirem para a estruturagédo de um “consenso cognitivo”, ou
seja, consensos construidos e partilhados entre grupos de sujeitos, os lugares
comuns podem contribuir também para a producdo e reproducdo de uma
“‘comunidade iluséria” - importantes instancias de producdo de ocultacdes e,
portanto, instancias de producéo de ilusGes partilhadas. Uma vez partilhados
consensos, esses se tornam soélidos a ponto de serem inquestionaveis
(CORREIA, 1999).

Assim, o consenso cognitivo construido em torno desse ‘lugar comum”
preconiza que a formacdo continuada seja uma “estratégia fundamental” para
garantir a qualidade dos educadores e, consequentemente, a qualidade do
ensino. A vinculacdo dessa ideia sugere que a melhoria do ensino poderia ser
alcancada tdo somente pela qualificacdo dos docentes por meio desse
investimento. Aqui ndo se questionam as concepcdes presentes nem as
condicdes objetivas nas quais essa formacao continuada se efetiva, mas se
acredita que ela fomenta a solucdo dos problemas do ensino e/ou da

educacao.

Para Correia (1999), esse consenso produz, pelo menos, um duplo efeito de
ocultacdo. Em primeiro plano, ele oculta o efeito de mediacdo que a
organizacdo do trabalho docente, isto é, a gestdo das escolas exerce na
estruturacdo das praticas dos professores e nos efeitos produzidos pela sua
acao. Esta ocultacao contribui para que se "economize" uma reflexdo em torno
das relacdes entre "modelos de gestdo das escolas" e formagédo continuada
dos professores, naturalizando um modelo de profissionalidade construido em
torno das “expertises didaticas”, isto €, modelo que julga “as competéncias
didaticas” suficientes para resolver quaisquer problemas oriundos da acéao

educativa dos professores.

Em segundo plano, estaria a aceitagdo da ideia da relagdo de causalidade
linear entre a eficdcia da acdo educativa e a eficacia da acdo docente. Esta
aceitacdo apoia-se em uma espécie de "naturalizacdo" de uma organizacao do

trabalho docente que, tal como o modelo “taylorista”’ da organizacédo do

" O Taylorismo é o modelo de administracdo desenvolvido pelo engenheiro estadunidense
Frederick Winslow Taylor (1856-1915), que é considerado o “pai da administragéo cientifica”.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos_da_América
http://pt.wikipedia.org/wiki/Frederick_Winslow_Taylor
http://pt.wikipedia.org/wiki/1856
http://pt.wikipedia.org/wiki/1915
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trabalho industrial, se estruturaria exclusivamente em torno de uma

racionalidade instrumental a busca de uma utilizacdo mais eficiente dos
recursos disponiveis (CORREIA, 1999).

As provocacOes de Correia nos fazem questionar: serd correta a equacéo
“mais formagao continuada equivale a maior qualidade de ensino e diminui¢cao
dos problemas educacionais™? Sera que muitos dos problemas encontrados no
processo educativo ndo remetem a origens sociais mais densas e estruturais?
Ou sera ainda que o consenso, trabalhado pelo autor, jA ndo mais representa

uma comunidade ilusoéria diante dos sujeitos da educacao/da sociedade?

Tais questionamentos nos fazem considerar que qualquer proposta de
qualificacdo mediante a formacdo continuada que ndo apresente indagacgdes
sobre o mundo e sobre si mesma, conforme o principio de reflexividade
filosofica, de modo a desvelar certas ocultagdes produzidas por consensos

velados e cristalizados pode desencadear aspectos problematicos.

Nesse sentido, torna-se muito relevante dirigir olhares para a producao
académica, no que se refere ao ambito da formacdo, com o intuito de
compreender os diversos desdobramentos em que consensos e conceitos

podem demandar nas perspectivas de formagao continuada de professores.

Caminho semelhante ja foi trilhado por Carvalho e Simfes (2002), em seu
estudo intitulado “O Processo de Formacdo Continuada de Professores: uma
construcdo estratégico-conceitual expressa nos periddicos”. As autoras fazem
um levantamento de artigos sobre a formacgéo e praxis do professor, no periodo
de 1990 a 1997 em dez titulos de periddicos pesquisados,® com o intuito de
analisar os documentos que abordavam a temética. No material selecionado, o

foco do discurso acerca da formacao continuada se destinava principalmente a

Em relacdo ao desenvolvimento de pessoal e seus resultados objetivos, acreditava que,
oferecendo “instrugdes sistematicas” e adequadas aos trabalhadores, ou seja, treinando-os,
haveria possibilidade de fazé-los produzir mais, com melhor qualidade e em menos tempo.
Podemos considerar que, de certa forma, essa perspectiva foi transposta do modelo de
trabalho organizacional da indistria para a educagéo e a formacao de professores.

® Os periddicos incluidos no plano de amostragem no estudo de Carvalho e Simdes (2002)
foram: Cadernos Cedes; Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos; Tecnologia Educacional;
Cadernos de Pesquisa, da Fundagdo Carlos Chagas; Revista da Faculdade de Educacéo, da
USP; Educagdo & Sociedade; Em Aberto; Educacdo & Realidade; Revista Brasileira de
Educacao e Teoria & Educacéo.
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sua conceituacao; a propostas dirigidas ao processo de formacado; e ao papel

dos professores e da pesquisa nesse processo.

No que diz respeito a conceituacdo de formacdo continuada, as autoras
identificaram trés diferentes concepc¢des segundo os autores dos diversos
estudos analisados. A primeira concepcao define a formacao continuada como
aquisicao de informacdes e/ou competéncias; j4 a segunda concepg¢édo coloca a
formacdo continuada como reflexdo da pratica pedagdgica no ambito da
escola. Entretanto, uma terceira concepcdo extrapola a pratica reflexiva
escolar, isto é, encara a formacédo continuada como pratica reflexiva articulada

com 0s universos mais amplos: sociais, econémicos, culturais e politicos.

E interessante observar que, no ambito da primeira concepg¢éo, encontram-se
autores gque defendem o uso de recursos da tecnologia educacional, como
cursos, palestras, seminarios, atualizacbes, especializacbes, para a

capacitacdo de professores através de modulos de ensino.

Entretanto, a formacéo continuada concebida somente nesse viés, de forma
vertical, tem sido bastante criticada por muitos autores que optam por
considerar a formagcao continuada a partir da nogao de “pratica reflexiva” ou
para “além da pratica reflexiva”, como podemos identificar em Aquino (2006, p.
01): “dada sua efemeridade e fragmentagdo, os congressos e 0s encontros
profissionais sdo a menos significativa das varias modalidades da formacao
continua [...]". E ainda complementa que “[...] os temas enfocados nao refletem
de forma alguma a realidade das escolas [...]" (AQUINO, 2006, p. 01).

Todavia, o estudo de Carvalho e Simdes evidencia facetas de um processo
mais amplo de extrema priorizacdo a nocdo de pratica imediata, de

reflexibilidade somente a partir do micro e das questdes intra-escolares.

Loureiro (2007) chama atencdo para a relagdo organica entre a aversdo a
teoria e a indigéncia da pratica que, no ambito da educacao, caracteriza essa
tendéncia pragmatica muito forte que se infiltra desde a formacéo docente até

as definicdes do que ensinar.
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Por sua vez, Pimenta (2002) ressalta que, ao colocar em destaque o
protagonismo do professor nos processos de mudangas e inovacdes, a
perspectiva que concebe o ensino como uma prética reflexiva pode gerar a
supervalorizacdo do professor como individuo. Nesse sentido, pode-se
desenvolver certo “praticismo” na concepcdo de formagado docente, a qual
bastaria somente a pratica para a construcao dos saberes do professor. Nesse
contexto, como consequéncia desse praticismo poderia surgir um

“‘esvaziamento” tedrico na formacgao do professor.

Também no campo especifico da Educacédo Fisica, alguns trabalhos tém
buscado avaliar a producdo académica sobre formacao continuada. Figueiredo
(2004a)° identifica as principais discussées realizadas no ambito da formacéo
em Educacado Fisica, bem como mostra que a formacdo desse profissional

reflete alguns problemas comuns afetos a dimensédo académica da area.

A autora analisou os trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho Tematico
(GTT) Formacao Profissional/Campo de Trabalho do Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte, na forma de comunicacdo oral, nos congressos de 1997,
1999 e 2001. Ela identifica, nessa producdo, uma certa “cultura da
diversidade”,'® tanto no campo de trabalho quanto na concepcéo de formacao
profissional, que abarca diferentes concepcdes de curriculo, de pratica
pedagogica, de identidade e profissionalizacdo, de formacéo inicial e formacéao

continuada para atuacao em escolas ou outro espaco.

Y

No que se refere a formacdo continuada, Figueiredo (2004a) identifica
diferencas aos enfoques delegados a teméatica, perpassando tanto pela
concepcao de capacitacao/treinamento, até o sentido de formacéo continuada
como autoformacédo. Por fim, a autora ressalta a importancia de se registrar o

surgimento de estudos que realizam analise da producdo da area da Educacéo

° Essa discussao travada por Figueiredo (2004a) ndo abrange consideracdes concernentes ao
atual curriculo de licenciatura implementado em 2006 (a partir das Resolugbes 01/2002 e
02/2002) pelo Centro de Educacao Fisica e Desportos da UFES.

10 Segundo Carreiro da Costa citado por Figueiredo (2004a, p. 87), a “cultura da diversidade”
surge ocupando o lugar de uma cultura profissional de Educacao Fisica que possibilitasse um
consenso sobre objetivos, finalidades, contetidos e procedimentos que devessem integrar a
formacao de professores. Assim, “[...] cada académico e cada profissional parece possuir a sua
prépria orientagéo e perspectiva do que é a profisséo [...]".
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Fisica, pois esse fato revela o “estado da arte” de determinadas tematicas ao

mesmo tempo em que permite avangos teoricos.

Diante de todas as probleméticas aqui apontadas, acerca das perspectivas de
formacéo continuada de professores, entendemos ser necessario inquirir qual
concepcao de formacdo continuada predomina na producdo académica da
Educacéo Fisica. Isso implica indagar pelas principais categorias tedricas que
tém norteado a discussdo sobre formacéo continuada de professores da area.
Considerando que ndo ha neutralidade na construcdo de teorias, quais as
implicacdes politico-filosoficas dos fundamentos tedricos adotados? Quais
possiveis desdobramentos pedagogicos tém trazido ao campo da Educacédo
Fisica? Consideramos essas questbes fundamentais e tangenciais ao

guestionamento maior descrito acima.

Desse modo, por se configurar como um importante celeiro divulgador/produtor
da construcdo do conhecimento da area da Educacao Fisica, dirigimos nossa
atencdo a producdo académica fomentada pelas revistas: Movimento, Motriz,
Revista Brasileira de Ciéncia do Esporte (RBCE) e Pensar a Pratica. A opcéo
por estas fontes se da justamente por sua tradicdo e por se configurar em
importantes celeiros divulgadores da producdo de conhecimento em Educacao
Fisica. Dessa maneira, optamos por considerar os trabalhos de 2000 a 2009 de

modo a evidenciar a producdo mais atual da area.

Nossa hip6tese caminha no sentido de que, ao analisar os trabalhos da area,
encontraremos uma diversidade de conceitos que, em sua maioria, convergem
para uma concepcao restrita de formacao continuada. Apesar da discordancia
em relacdo a concepcdo de formacdo continuada como reciclagem, esses
trabalhos priorizam a nocéo de pratica imediata, de reflexibilidade a partir do
micro e das questdes intra-escolares. Nesse sentido, sinalizamos como
probleméatico esse quadro, pois se a Educacgdo Fisica, entendida como um
campo que busca construir maturidade académica (cf. BRACTH, 2007), seguir
essa tendéncia, pode esvaziar o esfor¢co de teorizacdo em detrimento do forte

apelo da intervencdo pragmaética, do utilitarismo.
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Desse modo, elegemos como objetivo primordial criticar tendéncias
pragmaticas presentes na producdo do conhecimento na area educacional e
materializadas nas discussdes sobre formacao continuada de professores de

Educacéao Fisica.

Pensamos ser de fundamental importancia debrucar-nos, com um olhar mais
reflexivo e critico, sobre os fundamentos tedricos norteadores da formacao
continuada no campo da Educacao Fisica, porque acreditamos ser uma atitude
gue colabore na tentativa de resistir aquilo que Moraes (2003) tem denominado

de “recuo da teoria”.

Segundo a autora, com muita freqiéncia,

[...] a discussédo tedrica tem sido gradativamente suprimida ou
relegada a segundo plano nas pesquisas educacionais, com
implicacbes que podem repercutir, a curto e médio prazos, na prépria
producédo de conhecimento na &rea (MORAES, 2003, p. 153).

Para Moraes (2003), a celebracao do “fim da teoria” — movimento que prioriza a
eficiéncia e a construcdo de consensos que toma por base a experiéncia
imediata — se faz acompanhar por uma promessa de uma utopia educacional

alimentada por um indigesto pragmatismo.

Assim, juntamente com Moraes (2003) questionamos: 0 que estaria
direcionando o0 movimento que marginaliza os debates tedricos no campo
educacional? Certamente ndo pode haver uma resposta Unica para esta
pergunta. E sob a 6tica de um recuo, ora retrocesso, da teoria que a autora
apresenta suas reflexdes, tomando como referéncia indicios da degradacao
teérica no campo educacional e destacando um aspecto que parece ser
importante: a re-significagcdo dos conceitos.

Essa “marcha a ré intelectual” e tedrica esta presente na definicdo e efetivacao
das préprias politicas educacionais, em niveis nacional e internacional. Como
exemplo, a autora cita que, no Brasil, assistimos a ansiedade de nossos
programas de pos-graduacao, obrigados a atender os pré-requisitos do sistema

de acompanhamento e avaliagcdo da Coordenacgédo de Aperfeicoamento de



20

Pessoal de Nivel Superior (CAPES),* do Ministério da Educacdo, sob a
ameaca de perda de bolsas de estudo dos alunos devido a exigéncia de
cumprir 0s prazos cada vez mais restritos em que mestrandos e doutorandos

devem concluir suas dissertacdes ou teses.

Segundo Moraes (2003), ha pouco tempo, os programas de pos-graduacéo das
universidades brasileiras foram fortemente pressionados a reduzir seus cursos
de mestrado para dois anos e os de doutorado para quatro anos. Nesse
sentido, podemos imaginar a tensdo de orientadores e alunos para cumprir 0s
prazos, o que se faz, em muitos casos, por um aligeiramento da discussao

tedrica.

Por outro lado, ao tecer reflexdes sobre a trajetdria da pos-graduacdo, Warde
(2006) comenta ter participado do processo de mudanca dos interesses
cognitivos, em relacdo as suas pesquisas, de futuros mestres e doutores em
educacdo. Nesse contexto, destaca a passagem de interesses que surgiam no
campo dos estudos tedricos e das adesdes ideologicas dos quais eram
derivados temas e questbes especificos para outros interesses dependentes
das experiéncias profissionais imediatas, com pouca ou nenhuma referéncia

teorica e ideologica.

Ao sublinhar sobre a aridez tedrica e a tibieza conceitual com que os alunos

tém chegado a pés-graduacéo, a autora afirma que

[...] quando a eles peco, localizem o lugar que suas inquietactes
ocupam no universo da pesquisa educacional; procurem na literatura
disponivel parceiros de preocupacgdo; facam revisdo bibliogréafica
basica; vejam quem e de que modo o assunto lhes preocupa ja foi
tratado, essa solicitacdo preliminar, indispensdvel a pesquisa
cientifica, converte-se, em curto espaco, huma troca desenfreada de
informacdes técnicas: busca na internet; sugestdes de sites; dicas de
como entrar no CD-ROM da ANPEd. Passadas algumas semanas, 0s

' Segundo Sguissardi (2007), a CAPES, existente desde 1951, possui a atribuicdo de
coordenacdo do “sistema” de pds-graduacdo, tendo atualmente, a condicdo de agéncia
financiadora, para auxilios de natureza diversa, incluindo sistema de bolsas. Nessa condigéo,
pde em préatica, a partir de 1976, um processo de avaliagdo externa (pelos pares da
comunidade académica) que garante o credenciamento e recredenciamento periddico dos
programas de pds-graduagdo (mestrado e doutorado) e a validade nacional dos diplomas
expedidos. Dessa forma, a CAPES, como agéncia de financiamento, € responsavel pela
coordenacdo da coleta de dados da “produgédo” dos Programas e por sua avaliagdo que
essencialmente condiciona a chamada “acreditagédo”, ou seja, a garantia publica de qualidade.



21

alunos reaparecem com listas de referéncias de todos os tamanhos, a
depender do assunto. Tornaram-se, em pouco tempo, bastante
habilitados a mexer com as novas técnicas de busca, mas nédo tém a
minima idéia do que fazer com aquelas listas compostas em boa
parte de nomes que eles jamais ouviram falar, de titulos e resumos
indecifraveis. H4 um elemento absurdamente comum nas referéncias
colhidas: a maioria data dos anos 1990 (WARDE, 2006, p. 249-250).

Ao observar uma regressao da teoria, Warde (2006) ndo abre méo de pensar
em duas questdes decorrentes que parecem ser fundamentais para o seu
entendimento: diferentemente de outras areas das Ciéncias Humanas, a
Educacdo nédo possuia uma tradicdo de pesquisa académica consolidada; os
programas de pos-graduacdo em Educacgdo haviam surgido num ambiente
“desértico”, resultante da violenta ruptura efetuada em relagéo as iniciativas de
pesquisa das décadas anteriores, instaurada com a ditadura militar. Assim,
segundo a analise de Ortiz citado por Warde (2006, p. 239),
[...] a ditadura ndo teria interceptado apenas as instituicbes, mas
também os sujeitos individuais e coletivos; ndo teria brecado a
producdo cultural em geral, mas teria inviabilizado determinadas
modalidades de producéo cultural. Assim, a ditadura militar no Brasil
teria operado com uma eficiéncia politico-ideolégica impar:

introduziria fraturas violentas na cultura sem solugdo de continuidade
institucional.

Concernente a segunda questdo, a autora confessa tomar crescente
consciéncia de que um dos produtos mais perversos da ditadura nédo estava
somente nos tecnocratas do governo, mas na “tecnocratizagdo do mundo

académico”.

Em linhas gerais, Moraes (2003) comenta que, no plano teorético, as propostas
que desqualificam a teoria tém origem na conviccdo da faléncia de uma
determinada concepcado de racionalidade: a chamada razdo moderna de corte
iluminista. Esta racionalidade abrangia um conjunto de principios, ideias, e
praticas reguladoras que |he permitia “auto-representar-se”, possuindo as
condicbes para estabelecer a nitida demarcacédo entre racional e irracional,
entre episteme e doxa, entre verdade e erro, entre ciéncia e nao-ciéncia, e,

além disso, acreditava-se poder assegurar as bases para a lei e a moralidade.
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A critica contemporanea desestruturou tudo o que referia a soberania de tal
concepgao. Assim, diante da crise, as ciéncias e a educagao tiveram que
confrontar as novas condicbes que colocavam em questdo a sua prépria
legitimidade. O recuo da teoria foi
[...] decorréncia natural desse processo. Inaugurou-se a época cética
e pragmatica, dos textos e das interpretacdes que ndo podem mais
expressar ou, até mesmo, se aproximar da realidade, constituindo-se
em simples relatos ou narrativas que, presos as injuncdes de uma

cultura, acabam por arrimar-se no contingente e na pratica imediata —
uma metafisica do presente [...] (MORAES, 2003, p. 157).

No que se refere aos termos e aos conceitos absorvidos pela pragmatica
retérica corrente, Moraes (2003, p.165) comenta que
[...] s6 a teoria associada a uma intensa renovag¢édo pedagodgica — e
ndo a narrativa descritiva, estorias de vidas coladas ao cotidiano -, é
capaz de impedir que os instigantes ‘novos objetos’ sejam reduzidos

a ‘microobjetos’, fragmentos deslocados, mas que, ao contrario,
transformem-se em poderosas forgas criticas [...].

Incursdes e reflexdes tedricas sdo necessarias, de forma que

‘“[...]1 a realidade da escola nos dias de hoje, a politica do
conhecimento que a envolve e a matriz cognitiva que se pde em jogo
ndo podem abdicar de uma teoria e de uma critica que as apreendam
em suas determinacdes concretas [...]” (MORAES, 2003, p. 165).

Esse € o universo de questdes com o qual se confrontam educadores. Nele
que se efetivam as inquietacdes sobre valores e fins, sobre a préatica e as
perspectivas tedricas que os educadores adotam. Nessas circunstancias,
evidencia-se, sobretudo, a funcao estratégica de uma reflexdo tedrica e critica
sobre a educacao (MORAES, 2003).

Acreditamos serem relevantes as reflexdes sobre os fundamentos tedricos da
formacao continuada de professores. Como mesmo ressalta Pimenta (2002), o
saber docente ndo é formado apenas pelos saberes “praticos” — oriundos de
um “praticismo”, ou porque né&o incluir a origem de um imediatismo/utilitarismo
— mas também é nutrido pelas teorias da educacao. Desse modo, a teoria tem

importancia fundamental na formagdo do professor, pois dota os sujeitos de
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variados pontos de vista para uma acao -contextualizada, oferecendo
perspectivas de analise para que os professores “[...] compreendam os
contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si préprios como
profissionais” (PIMENTA, 2002, p. 24).

Dessa maneira, sinalizamos como objetivos especificos do nosso estudo:
mapear e analisar artigos e trabalhos sobre formacéo continuada em Educacao
Fisica em periddicos da area; identificar os conceitos bésicos e as proposi¢cdes
gue norteiam esses trabalhos; discutir as suas implicacdes politico-filosoficas
em termos de fecundidade e polémicas que sustentam; e refletir sobre os
possiveis desdobramentos pedagdgicos desses fundamentos tedricos para o

campo da Educacéo Fisica.

A interpretacdo dos dados sera confrontada com o quadro teérico escolhido, o
qual estara centrado preponderantemente em estudos da tradi¢cdo critica de
tratamento da formacéo (Bildung)'® presentes nas producdes de Immanuel
Kant e na Teoria Critica da Sociedade, em especial nas teorizacdes de
Theodor W. Adorno. A tradicdo critica € aqui tomada como referéncia por se
mostrar proficua para a discussdo da formacado profissional, pois ajuda a
remeté-la a um horizonte amplo de formacéo cultural que néo se deixa reduzir

ao fazer técnico-profissional.

Organizamos 0 nosso estudo em duas partes. A primeira parte € composta por
trés capitulos: no primeiro, discutimos a nocdo de formacao em Immanuel Kant;
no segundo, privilegiamos a reflexdo sobre a Bildung em Theodor Wiesengrund

Adorno. Em seguida, no terceiro capitulo, procuramos oferecer indicacfes

12 Bildung é uma palavra alema que, segundo a traducdo de Newton Ramos-de-Oliveira, indica
0 processo da cultura, ou seja, “formagao cultural” ou “formagédo humana”. A nogéo de Bildung
surge a partir do século XVIII entrelagada ao ideal iluminista que sugere o principio de que o
ser humano ndo nasce pronto, ele é formado. Tanto Immanuel Kant como Theodor W. Adorno
nos legaram contributos importantes em torno desse conceito. Por sua vez, a partir da Bildung,
Adorno vai cunhar a Halbbildung, que designa a “semiformacédo cultural” ou “semicultura” —
ambos conceitos apresentam-se como fundamentais as objetivacdes do nosso estudo. Ha
também, na lingua alem&, o conceito de Kultur que possui origem latina e se refere as
manifesta¢gbes culturais produzidas pelo ser humano. Como essas categorias se relacionam?
Em que elas se distinguem? Aproximar-se de tais conceitos requer de nossa parte uma analise
mais paciente, cuidadosa e, sobretudo, uma analise que respeite os principios de totalidade,
tanto com as demais categorias kantianas e adornianas, como também com a referencialidade
do contexto, na qual toda a teorizagdo de Adorno emerge.
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sobre as possiveis relacdes estabelecidas entre os referidos autores e a

formacao continuada de professores.

Na segunda parte da nossa dissertacdo, tratamos e analisamos os dados
coletados a partir das revistas citadas, sob a Otica do referencial tedrico
trabalhado. Por fim, apresentamos as nossas consideracoes finais em torno da
formacdo continuada de professores e as referéncias balizadoras do nosso

estudo.
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PERSPECTIVA FORMATIVA EM KANT E ADORNO

Antes de direcionarmos a discussdo ao devido tema do nosso estudo,
consideramos ser imprescindivel e muito pertinente o entendimento acerca dos
fundamentos tedricos do processo formativo do sujeito. Nesse sentido, na
presente parte 1, desenvolvemos uma breve discussdo concernente ao
conceito de formacdo humana. O intuito € perceber quais elementos podemos
extrair a partir desse conceito para relacionarmos com a formacgéo continuada

de professores.

Assumimos como pressuposto que discussdes acerca da formacgao continuada
de professores remetem necessariamente para o horizonte da formacao
humana. No entanto, ndo nos interessa qualquer proposta de formacdo do
humano, mas sim aquela que realiza o fim ultimo da educacéo de conferir ao
individuo, no decorrer de seu processo formativo, a autonomia critica

necessaria para sua percepc¢édo e acdo no mundo.

Além disso, deixamos claro o nosso posicionamento diante da finalidade
formativa do sujeito, pois, como mesmo afirma Flickinger (2003), as duas
Ultimas décadas tém sido marcadas por um debate que chegou a assumir a
qualidade de conflito de fé e que ainda nao se findou. O alvo dessa discusséo
busca responder se “[...] o projeto da modernidade ja teria fracassado, por ter
sido substituido pelo pluralismo dos regionalismos pés-modernos da razao [...]”
(FLICKINGER, 2003, p. 46) ou se, ao contrario disso, 0 sujeito autbnomo
deveria ser ainda o fim ultimo da formacédo e reconhecido como instancia de

legitimacg&o de nosso saber e agir.™

¥ O mais importante motivo que levou a tal debate, como comenta Flickinger (2003), encontra-
se na experiéncia na qual o dominio da razdo autbnoma poderia provocar forgas perigosas de
destruicdo, encontradas ao avesso de suas conquistas inquestionaveis. O referido autor
aponta, como argumentos pés-modernos, a coisificagdo do homem em nome da racionalidade
instrumental e a crise ecoldgica como dois exemplos decorrentes do gesto dominador do
homem diante da natureza. Contudo, Flickinger (2003) acredita que o debate deveria ser
compreendido a partir de uma alternativa, ja que se questiona se o0 conceito de racionalidade,
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A nossa postura, pelo menos nesse quesito, coaduna com o autor mencionado,
pois “[...] Ao invés de acompanhar os profetas pdés-modernos, que julgam a
razdo autbnoma como incapaz de refletir seu préprio avesso [...]”
(FLICKINGER, 2003, p. 47), procuramos, também, explorar os impulsos que
levaram a ideia do esclarecimento. Flickinger (2003, p. 47) ainda acentua que
tal esforco vale, sobretudo, “[...] no caso do esquecimento desses impulsos por
parte do proprio conceito de racionalidade, que, por sua vez, vem regredindo
cada vez mais para seu uso instrumental [...]". E com isso, a razédo “[...] vé-se
posta em andamento por algo, que, por sua vez, ndo € razado [..]
(FLICKINGER, 2003, p. 47).

E por isso que propusemo-nos a retomar alguns discursos responsaveis pela
ideia que coloca a autonomia do ser como a finalidade de seu processo
formativo. Sendo assim, elegemos refletir sobre o sentido de Bildung presente
em alguns escritos de dois grandes tedricos que, a seu modo, contribuiram
para configuracdo de uma tradi¢do critica no tratamento dessa ideia. S&o eles:

Immanuel Kant e Theodor Wiesengrund Adorno.

Assim como Loureiro (2006, p. 20), reconhecemos que aproximar-se de
elementos tedricos da filosofia de dois pensadores como Kant e Adorno, configura-

se sempre em grande desafio:

[...] Por um lado, essa tarefa oscila entre a ndo pretensdo de abarcar
detalhes conceituais (apesar de reconhecer que a riqueza de uma
introducéo é abrir potencialmente os aprofundamentos) e, a0 mesmo
tempo, de ndo simplificar as reflex6es do pensador [...].

Nesse sentido, tendo em vista essa preocupacao, as nossas intengcdes consistem
em apontar e refletir o sentido de formag&o nesses escritos, sem ter a pretensao

de esgotar a riqueza filosofica que elaboraram.

tal como articulado pelo iluminismo, ter-se-ia esgotado, obrigando a tomada de novos rumos,
ou se sequer teria chegado ao seu desdobramento pleno, exigindo assim, sua implementagéo
de fato. Os defensores da tradi¢do iluministas “[...] opdem a falange dos tedricos da pos-
modernidade a inaceitabilidade de renunciar a pretensdo universal da fundamentacéo racional
do saber e do agir, se ndo se quiser recair em concepg¢des pré-racionais, abertas a
mitologizacdo. Por outro lado, os representantes do pos-modernismo insistem em que sua
preocupacéo principal consistiria exatamente na descoberta das implicacfes irracionais da
imposicéo irrestrita do conceito moderno de racionalidade, as quais justamente os teriam
levado a combaté-la” (FLICKINGER, 2003, p. 47).
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Além de muito pertinentes, as discussfes que tais autores apresentam s&o
bem atuais, pois suas teorizacbes evidenciam a nocdo de formacgao
emancipada como fruto de uma construcdo histérica do género humano.
Contudo, é importante ressaltar, apesar dessa proximidade, h4, entre Kant e
Adorno, distanciamentos. Mesmo partindo desse principio que relaciona
formacdo e autonomia, é perfeitamente possivel abordar aproximacbes e

disparidades teoricas entre os dois autores.

Com o intuito de facilitar a organizacdo desta secdo da dissertacao,
abordamos, no primeiro capitulo, a perspectiva kantiana de formacédo e
educacdo. No capitulo seguinte, introduzimos as contribuicdes de Adorno sobre
a Bildung. Para tanto, procuramos extrair algumas aproximacdes e
distanciamentos entre Kant e Adorno em torno dessa tematica; e
aprofundamos, em alguns momentos, esses distanciamentos ao evidenciar a
apropriacdo adorniana de reflexdes de Karl Marx. J& no terceiro capitulo, o
nosso esforco recaiu na tentativa de pensarmos as possiveis relacfes entre as
proposicbes desses autores no que concerne a Bildung e a formacéo

continuada de professores.

Os escritos kantianos analisados foram: “Sobre a pedagogia”, mais
precisamente a sua Introducdo, e “Resposta a pergunta: que é€
‘Esclarecimento’? (Aufklérung)”.** Além de Kant, nossas reflexdes dirigiram-se
também aos comentarios realizados pelos autores: Dalbosco (2003), Eidam
(2003), Flickinger (2003), Hermenau (2003)*° e Oliveira (2004).

Em relagdo a proposta adorniana de formacéo, analisamos a contribuicdo do
filosofo alemdo nos textos: “Teoria da Semicultura”, “O Conceito de

Esclarecimento” e “A industria cultural como enganagdo das massas” da

14 Segundo Floriano de Sousa Fernandes, em sua nota de traducéo do texto kantiano Resposta
a pergunta: que é “Esclarecimento?”, é impossivel fazer uma traducdo exata do termo
Aufklarung devido a sua multiplicidade de sentidos congregados em sua nocdo. Assim,
diversos motivos levaram Floriano Fernandes a considerar a palavra “esclarecimento” como a
melhor possibilidade de transcricdo, mesmo ndo sendo perfeita. Dentre tais motivos, talvez o
principal deles esta no fato dessa palavra acentuar o aspecto essencial da Aufklarung, “[...] o
de ser um processo e ndo uma condigdo ou uma corrente filosofica ou literaria, que a razao
humana efetua por si mesma para sair do estado que Kant chama ‘menoridade’, a submissao
do pensamento individual ou de um povo a um poder tutelar alheio” (KANT, 2005, p. 63).

> Todos os autores descritos, com excecdo de Oliveira (2004), tiveram 0s seus textos
organizados por Claudio A. Dalbosco, no livro Filosofia Pratica e Pedagogia.
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“Dialética do Esclarecimento: fragmentos filosoficos”, e os textos reunidos do
livro Educacdo e Emancipacgéo: “Educagado e Emancipag¢do”, “Educag¢éo contra
barbarie”, “Educagédo para qué”, “A Filosofia e os Professores”, “Educacgédo apdos
Auschwitz” e “O que significa elaborar o passado”. Utilizamos, ainda, 0s textos
de alguns comentaristas importantes como: Loureiro (2006; 2007) e Zuin, Pucci
e Ramos-de-Oliveira (2001).

E importante frisar que, de forma alguma, entendemos que a analise dos
postulados dos referidos autores se dao de forma isolada do contexto maior e
de sua teorizacado geral. Desse modo, por um lado, esforcamo-nos por garantir
o principio filoséfico do pensamento sistemético que, segundo Chaui (2006),
significa considerar um conjunto de ideias internamente articuladas e
relacionadas, gracas a fundamentos comuns ou a certas normas de
argumentacdo que as ordenam e as relacionam em um todo coerente. Por

outro lado, ndo perdemos de vista a relacao entre filosofia e historia.
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CAPITULO 1

REFLEXOES KANTIANAS ACERCA DA FORMACAO

Immanuel Kant (1724-1804) foi um fil6sofo alemédo que, sem diavida nenhuma,
tornou-se um dos pensadores mais influentes da era moderna. Muitos eventos
como a Revolucdo Francesa, o advento do capitalismo e o Illuminismo,
marcaram e influenciaram, de certa forma, os pensamentos desse autor.
Dentre os muitos estudos que Kant desenvolveu, podemos citar: “A critica da
razdo pura”; “A critica da razdo pratica”; “A critica da faculdade de julgar”;
‘Resposta a pergunta: que ¢é ‘esclarecimento’? (Aufklérung)”; e “Sobre a
pedagogia”. Precisamente, na presente pesquisa, tratamos por refletir somente

sobre os dois ultimos estudos kantianos.

Hermenau (2003, p. 85) comenta que “[...] devemos as prelecbes de Kant
sobre pedagogia, [...] publicadas em 1803, a um feliz acaso [...]". Isso porque,
em tempos e tempos, era dever dos professores da Universidade de
Konigsberg — Alemanha — ministrarem curso de Pedagogia aos alunos. Coube
a Kant, como docente de filosofia dessa instituicdo, escrever algumas
prelecbes sobre pedagogia. Ele ndo chegou a publica-las, sendo publicadas

pela primeira vez dois anos ap6s a sua morte por Friedrich Theodor Rink.

Ja Flickinger (2003) comenta que os motivos que levaram Kant a escrever seus
pensamentos sobre a pedagogia deveram-se muito mais a exigéncias
institucionais do que ao seu interesse de abordar o assunto de uma perspectiva
sistematica. Talvez seja por isso que ha ocorréncia de alguns equivocos, como
em relagcdo ao conceito “disciplina” no processo educacional, sendo atribuida,
por alguns intérpretes, ao entendimento conservador da questdo pedagogica.
Nesse sentido, tomar Kant enquanto adestrador da nacdo é um equivoco que
se alimenta, antes de tudo, de circunstancias externas, pois

[...] quem Ié hoje a ‘concepgdo’ kantiana da pedagogia ja viveu a

experiéncia da pedagogia antiautoritaria, de uma histéria, portanto,

gue no seu auge denunciava qualquer tipo de autoridade, embora

este mesmo movimento se tivesse oposto, na sua origem, apenas a
autoridade institucionalmente imposta (FLICKINGER, 2003, p. 50).
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Ocorre que, por conta de sua catedra na Universidade de Konigsberg, Kant se
sentiu obrigado a desenvolver pensamentos proprios sobre o processo
educativo, sobre as exigéncias voltadas aos educadores e educandos e, de
forma mais ampla, sobre a finalidade da pedagogia. A perspectiva educativa de
Kant possui mais de duzentos anos, mas, mesmo assim, nos apresenta como
muito atual e digna de discusséo (EIDAM, 2003).

Dando inicio, entdo, as reflexdes acerca dos pensamentos de Kant sobre a
pedagogia, € interessante partir de um conceito que, baseado na perspectiva
kantiana, vislumbra a compreensao da importancia do processo formativo para
o ser humano. De inicio, o referido autor postula que a natureza possui a
teleologia de dotar, aos seres vivos, faculdades que estardo destinadas a

desenvolver-se adequadamente.

Diferentemente de outros seres que sdo dotados de instinto e, assim,
instintivamente é capaz de se desenvolver, o ser humano € dotado de razdo e
0 seu pleno desenvolvimento ndo se esgota apenas em uma vida singular, mas
remete a dimenséo de toda a espécie humana. O individuo humano ndo pode
cumprir por si sé a sua destinacao natural:
Ha muitos germes na humanidade e toca a nés desenvolver em
proporcdo adequada as disposicfes naturais e desenvolver a

humanidade a partir dos seus germes e fazer com que o homem
atinja a sua destinacao [...] (KANT, 1996, p. 18).

Ocorre que homens e mulheres ndo nascem ja “seres humanos”, ao contrario,
estes seres se constituem como tal & medida que se processa a Bildung. E a
partir da apropriacdo dos conhecimentos culturais produzidos, bem como a
construcdo desses conhecimentos por parte do sujeito, que homens e
mulheres vao se construindo como seres humanos. Por isso, “[...] ndo se pode
tornar um verdadeiro homem sendo pela educacdo. Ele € aquilo que a
educacéo dele faz [...]” (KANT, 1996, p. 15). E importante salientar, conforme a
proposicdo kantiana, que o ser humano s6 pode receber tal educacdo de

outros seres humanos.
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Dai a grande importancia ao processo educativo e & formacéo do sujeito.®
Conforme aponta Flickinger (2003, p. 54), ndo h& davidas que, para a
concepgao kantiana, “[...] o processo pedagoégico tem de cuidar do potencial
humano no sentido de formar a razao”. Desse modo, a concepgao
existencialista de Kant propde que a destinacdo natural da espécie humana

consista no pleno desenvolvimento da razdo através da educacéo.

Apesar de a razdo ser uma disposicao individual, o seu pleno desenvolvimento
tem como fundamento a espécie e ocorre através do acumulo progressivo de
aprendizagens e conhecimentos frutos de geracdes. Podemos identificar,
assim, a dupla face da razdo: biologica (por ser uma disposicdo natural) e
histérica (por desenvolver-se mediante o processo de humanizacéo do sujeito).

O que podemos entender sobre a perspectiva kantiana € que a faculdade da
razdo tem a capacidade de libertar o homem da casualidade natural dos
instintos e de remeté-lo ao dominio da liberdade — da acdo baseada na
vontade. Nesse sentido, o bem-estar humano decorreria do uso e
desenvolvimento progressivo desta faculdade. O “progresso” do bem-estar da
humanidade esta intimamente ligado ao desenvolvimento de sua racionalidade.
Diante disso, novamente salientamos a importancia do processo educativo da
Bildung. E nesse principio — a certeza desse “progresso” — que Kant assenta
sua perspectiva formativa e encontra relevancias para o processo educativo do
sujeito. Segundo o autor, tal progresso estaria potencialmente responsavel em
conferir a felicidade da humanidade. Sendo assim, ele afirma que é

[...] entusiasmante pensar que a nhatureza humana sera sempre

melhor desenvolvida e aprimorada pela educagéo, e que € possivel

chegar a dar aquela forma, a qual em verdade convém a

humanidade. Isso abre a perspectiva para uma futura felicidade da
espécie humana (KANT, 1996, p. 16-17).

A nocao de Bildung em Kant se entrelaca na visdo de progresso, pois, quanto
mais o0 ser humano se desenvolve, mais racional se torna e,

consequentemente, alcanca mais liberdade e felicidade.

'® Os conceitos “educacdo” e “formagao” foram trabalhados mais adiante no texto.



32

Uma vez que as disposi¢cdes naturais do ser humano ndo se desenvolvem por
si mesmas, Kant (1996, p. 19) considera toda educagdo como uma arte, “[...]
cuja pratica necessita ser aperfeicoada por varias geracdes [...]". De acordo
com o autor, cada geracado tende a estar, de posse dos conhecimentos das
geracdes anteriores, sempre em melhores condi¢cdes, para exercer uma
educagcdo que assegure, a toda espécie humana, o cumprimento de sua

destinagao natural por meio do desenvolvimento da razéo.

O conceito kantiano de considerar a educacdo como arte postula que, ao
nascer, o homem possua sua disposicdo natural (a razdo) na forma bruta,
latente, cabendo ao educador/artista trabalhar esta matéria bruta com o intuito
de proporcionar 0 seu progressivo desenvolvimento. Esta € uma ideia em que
0S gregos viam o processo artistico como aquele que “[...] proporciona ao
material a ser trabalhado uma das possiveis formas desde sempre nele
contidas [...]” (FLICKINGER, 2003, p. 51).

Porém, s6 podemos conceituar a arte de educar a medida que cada geracao
transmite suas experiéncias e seus conhecimentos a geracao seguinte, a qual

Ihes acrescente algo peculiar e os transmita a geracao posterior (KANT, 1996).

O principio kantiano da Bildung propde uma educacdo ndo focada para o
presente da espécie humana, mas segundo um estado melhor e possivel no
futuro, ou seja, segundo a ideia de humanidade e de sua destinacao natural.
Conforme o nosso autor, esse principio € da maxima importancia, pois
De modo geral, os pais educam os seus filhos para o mundo
presente, ainda que seja corrupto. Ao contrario, deveriam dar-lhes
uma educacdo melhor, para que possa acontecer um estado melhor
no futuro. Mas aqui se deparam dois obstaculos: os pais ndo se
preocupam ordinariamente sendo com uma coisa, isto é, que seus
filhos facam uma boa figura no mundo, e os principes consideram 0s

préprios suditos apenas como instrumento para 0s seus propoésitos
(KANT, 1996, p. 22).

A critica kantiana, aqui estabelecida, refere-se ao fato de algumas pessoas
desviarem do fim ultimo da espécie humana: “[...] o bem geral e a perfeicéo a
que esta destinada a humanidade e para qual esta tem disposigdes [...]”
(KANT, 1996, p. 22-23). Assim, Kant sugere um projeto educativo que possa
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ser executado de modo cosmopolita, pois, dessa forma, poder-se-ia alcancar o

bem comum e néo prejudicar o bem individual.

A tarefa da educacéo, que deve ser orientada para um mundo melhor, s6 pode
ser assumida por pessoas que se deixam conduzir pela ideia de um estado
futuro melhor. Contudo, considerando que muitas acfes na atualidade sé&o
movidas por interesses econdmicos, Eidam (2003) prevé que inclinagbes
extensivas de pessoas que compartiham o desejo cosmopolita do mundo
melhor possam cair em conflto com de outras que possuem somente

interesses extensivos no sentido de fins particulares.

Nesse sentido, cabe-nos ressaltar que o conceito cosmopolita empregado por
Kant, € completamente diferente do principio de globalizacdo que remete ao
sentido de mercado. Cosmopolita designa que, ao possuir raizes no local, o
projeto educativo possa estabelecer relagdes, didlogos, acordar novas leis e
normas com outras culturas, sem se desviar da finalidade dltima do

desenvolvimento da razao.

Nesse ponto, parece fazer sentido a tese de Hermenau (2003) segundo a qual,
ao analisar a producao kantiana “Sobre a pedagogia”, sinaliza uma relacéo
muito estreita entre politica e educacao presente na referida obra. Segundo ele,
atualmente todos os Estados modernos encontram-se, de certa forma,
modificados na tradicdo iluminista (Aufklarung). “[...] A concepgao politica do
iluminismo é, em esséncia, também uma concepcéo de educacao; e a ideia de
educacdo é, no seu cerne, por sua vez, uma concepgao politica [...]
(HERMENAU, 2003, p. 84).

Isso porque a educacgéo, em Kant,

[...] tem, em seu fim moral Gltimo, uma dimensdo politica. Ela néo
serve somente a otimizagcdo da habilidade e do conhecimento do
individuo ou de sua integragdo na sociedade, sendo — numa
perspectiva cosmopolita — a preparacao de uma existéncia mais feliz
da humanidade [...] (HERMENAU, 2003, p. 86).

Ha uma outra passagem no texto kantiano “Sobre a pedagogia”, apontada por

Hermenau (2003), em que é possivel perceber uma ligacdo estreita entre
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politica e educacgao: “Entre as descobertas humanas ha duas dificilimas, e sio:
a arte de governar os homens e a arte de educa-los” (KANT, 1996, p. 20).

Nota-se o0 quao é grande a esperanca e o peso que Kant imputa a educacao.

Hermenau (2003) ainda salienta que apesar de Kant defender uma posicéo
liberal por partir do ambito do sujeito individual, ele, no entanto, ndo defende
nenhuma posicéo liberal classica ou do que hoje se chama neoliberal, pois o
ideal de humanidade consiste numa tarefa moral e ndo num estado que se
daria, por si mesmo, através da concorréncia, “[...] na qual o jogo livre das
forcas no mercado conduziria, de uma forma ou outra, segundo o que a teoria
liberal-classica, com seu otimismo, afirma, também para o bem comum”
(HERMENAU 2003, p. 87).

Ocorre que Kant deposita suas esperancas numa republica justa e numa
educacdo para uma humanidade melhor e mais feliz. O projeto educativo
kantiano consistiu em Ultima instancia, ser
[...] cosmopolita e orientado & realizagdo de uma sociedade com o
maximo possivel de liberdade. Educagédo e formacgéo valem para o

Kant esclarecido (iluminista) como caminho decisivo para alcancar
esse objetivo politico (HERMENAU 2003, p. 89).

Contudo, Hermenau (2003) ainda afirma que a tarefa da educacdo, segundo
Kant, € o desenvolvimento perfeito das disposi¢des naturais humanas. O fato
de que talvez isso ndo possa ser perfeitamente realizavel ndo contradiz a sua
verdade, do mesmo modo que a ideia de uma republica perfeita, segundo as
normas de justica, deveria permanecer como verdadeira, ainda que nao

possamos encontrar na realidade.

Sendo o homem a Unica criatura que precisa ser educada, Kant (1996)
concebe a educacdo como um processo que envolve trés dimensdes: o
cuidado, a disciplina e a instrucdo, sendo estes dois Ultimos considerados

dominios constituintes da Bildung.

Por cuidado, entende-se o zelo/trato e as preocupacdes necessarias a infancia,
de modo que as criangas nao venham a fazer uso nocivo de suas forcas

guando venham a se deparar com situacdes de risco. As criangas nascem com
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disposicbes, mas sem saber usa-las, sdo heterbnomas por condicdo e, desse
modo, precisam ser tuteladas para construirem sua autonomia no processo de

formacao. Acontece que o processo educativo ja se inicia com o nascimento.

Ja a disciplina consiste na obtencéo, por parte dos sujeitos, de normas e leis
sociais’’ necesséarias ao bom convivio em sociedade. Ocorre que o individuo
ndo pode apenas obedecer as inclina¢cdes naturais, ja que € no plano social
que se plenifica a liberdade. Contudo, disciplinar € uma tarefa muito dificil, pois
as criancas ja apresentam, desde muito novas, inclinacdes para impor sua
vontade. Elas precisam entender que a sua vontade néo € ilimitada e que nédo

deve anular a vontade coletiva. O grupo € o limite da vontade individual.

Para Kant, quem nado tem disciplina é considerado um selvagem®® e vive na
completa independéncia de qualquer lei. Embora possa parecer um tanto
agressiva esta afirmacéo, Kant (1996, p. 16) procura defender que a falta de
disciplina “[...] € um mal pior que falta de cultura, pois esta pode ser remediada
mais tarde, ao passo de que néo se pode abolir o estado selvagem e corrigir
um defeito de disciplina [...]". Entretanto, € muito importante salientar que Kant
nao vé a Bildung como um processo de adestramento do sujeito, pois a
educacéo é definida como o esclarecimento da razao e o livrar-se das amarras
ou de qualquer imposi¢cao de uma razéo alheia.
[...] Ora, o ato de livrar-se do jugo da razédo alheia tem a ver,
naturalmente, ndo com a imposicdo ou adestramento (Dressur),
sendo com a autonomia do sujeito. Nesse contexto, 0s conceitos
‘coacdo legal' (Gesetzlicher Zwang) e disciplina (Disziplin) né&o

significam o ‘escravizamento’ da vontade prépria [...] (DALBOSCO,
2003, p. 108).

Eidam (2003) comenta que o melhor adestramento € aguele que nao se torna
consciente ao adestrado. O adestrar consiste na perpetuacdo da menoridade.
Diferentemente dessa perspectiva, as criangas precisam aprender a pensar e a

desenvolver a sua capacidade de julgar.

7 Leis sociais sdo consideradas, nesse contexto, exercicios da razdo. Assim, sendo frutos da
razdo, as leis e as regras sociais também devem ser revistas/questionadas a partir de sua
construcéo.

'® para Kant, selvagem é todo aquele que n&o possui disciplina e que nao respeita as regras
estabelecidas socialmente.
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Se, por um lado, a disciplina € considerada negativa, por tirar o homem da
condicdo de selvageria,’® ou melhor, por transformar a animalidade em
humanidade, a instrucdo € concebida de forma positiva, pois consiste na
apreensdo de manifestacdes culturais das geracdes precedentes e na criacao
de algo novo para as geracOes posteriores. Enquanto a disciplina apara
algumas arestas que vao de encontro as normas sociais, a instrucdo ensina e

direciona para o dominio da cultura.

7

A Bildung, constituindo a disciplina e a instrucdo, é, entdo, a passagem da
heteronomia para autonomia (exercicio pleno da razdo) e, consequentemente,
0 uso frequente da vontade e da liberdade. Se, por ventura, os seres humanos
nao exercerem essa capacidade, eles permanecerdo em situacdo de
menoridade — condi¢cdo de ndo pensar por si proprios e viver sob a tutela de
outrem. As causas da permanéncia do ser humano nesta condicdo devem-se,
sobretudo, a preguica e a covardia, jA que 0 sujeito é o considerado
responsavel pelo uso que faz da razdo. Kant (2005, p. 64) afirma que
A preguica e a covardia sdo causas pelas quais uma t&do grande parte
dos homens, depois que a natureza de ha muito os libertou de uma
direcdo estranha (Naturaliter Maiorennes), continuem, no entanto, de
bom grado menores durante toda a vida. Sdo também as causas que

explicam por que é tdo facil que os outros se constituam em tutores
deles [...].

Assim, entendendo o conceito kantiano da Aufklarung (esclarecimento) como
“[...] a saida do homem de sua menoridade, da qual ele proprio é culpado [...]"
(KANT, 2005, p. 63), e da “menoridade” como “[...] a incapacidade de fazer uso
de seu entendimento sem a diregdo de outro individuo [...]” (KANT, 2005, p.
63), é possivel compreender o quanto Kant responsabiliza o ser humano ao
permanecer em uma condi¢cao heterobnoma. Segundo o autor,

[...] O homem é o préprio culpado dessa menoridade se a causa dela

ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de decisdo e

coragem de servir-se de si mesmo sem a direcdo de outrem [...]
(KANT, 2005, p. 63).

¥ Segundo Kant, “[...] a selvageria consiste na independéncia de qualquer lei [...]” (KANT,
1996, p. 13).
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Conforme Kant, grande parte da humanidade considera a passagem a
maioridade dificil e perigosa, devido aos tutores de bom grado tomarem a seu
cargo a supervisdo dela. Nesse ponto, o autor enfatiza o poder que o tutor
possui sobre o seu tutelado:
[...] Depois de terem primeiramente embrutecido seu gado doméstico
e preservado cuidadosamente estas tranquilas criaturas a fim de néo
ousarem dar um passo fora do carrinho para aprender a andar, no
qgual as encerraram, mostram-lhes em seguida o perigo que as
ameaca se tentarem andar sozinhas. Ora, este perigo na verdade néo

€ tdo grande, pois aprenderiam muito bem a andar finalmente, depois
de algumas quedas [...] (KANT, 2005, p. 64).

Por isso mesmo, dificimente o ser humano, na situagcdo de menoridade,
conseguiria sair dessa condi¢&o por si sO, pois
[...] Quem deles se livrasse sO seria capaz de dar um salto inseguro
mesmo sobre 0 mais estreito fosso, porque nao esta habituado a este
movimento livre. Por isso sdo muito poucos aqueles que
conseguiram, pela transformacdo do préprio espirito, emergir da

menoridade e empreender entdo uma marcha segura (KANT, 2005,
p. 64).

A dificuldade se coloca a tal ambito que, como aponta Kant (2005, p. 64), é
penoso para o homem desvencilhar-se da menoridade que, para ele, jA se
tornou quase uma natureza, ao ponto de “[...] criar amor a ela, sendo por ora
realmente incapaz de utilizar seu préprio entendimento, porque nunca o

deixaram fazer a tentativa de assim proceder [...]".

Tais pensamentos kantianos ja elaboram, segundo o nosso entendimento, o
quanto pode ser desastroso um processo educativo e formativo que seja
encaminhado pela perspectiva de “podar” e “cercear” o sujeito a dar os seus
primeiros passos rumo a construgdo de sua autonomia. Nao menos importante
€ o papel do “tutor’” ou educador nesse processo, pois € dada a devida
relevancia a sua a¢ado na elaboracdo do ser autbnomo personificado na figura

do aluno.

Conforme Flickinger (2003, p. 48-49), do ponto de vista da lingua alema,

Do mesmo modo que o termo Entmiindigung (interdicéo), Mundigkeit
[que se relaciona a maioridade] refere-se a capacidade de usar a
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boca (=Mund), isto é, a linguagem e o didlogo. “Interdigdo”
(Entmiindigung) significa, portanto, perder o direito de usar a prépria
boca, isto &, nado ter de ser levado a sério no que diz aquele que foi
interditado. O interditado precisa, assim, de um Vor-mund (=tutor) que
fale, que diga por ele. Enquanto pessoa de maioridade é-me, pelo
contrario, atribuida a responsabilidade plena pelo que digo; tenho de
assumir todas as consequéncias quanto ao meu dito, isto é&,
responsabilizar-me em relagdo aquele por quem falo.

Assim, Kant j& da prenuncios da importancia das a¢fes do tutor e do aluno,
respectivamente, pois este, como ja citamos, também é responsavel, de certa
forma, pela sua condicdo de menoridade e o tutor € responsavel por propiciar,
além da possibilidade de se garantir a transmissdo e a construcdo de
conhecimentos, momentos que incentivem a constru¢cdo de agdes livres por

parte dos educandos.

Eidam (2003, p. 95-96) nos traz, muito oportunamente, uma reflexdo
concernente aguela coragem exigida por Kant de se servir de seu proprio
entendimento que
[...] deve ser compreendida como algo pertencente & formacéo e a
educacdo. A coragem que o educando deve conquistar, sempre por si
mesmo corresponde, ao lado do educador, a coragem que ele

também deve colocar-se diante das mesmas exigéncias postas pelo
educando.

Contudo, o educador, no processo formativo do educando, ndo deve substituir
a razéo alheia ou o instinto, cuja caréncia seria o ponto de partida de toda a
educacdo, pela sua razdo “adestradora”, que cuja substituicdo pela razdo
estranha do docente significaria, entdo, o fracasso da educacédo. A autoridade
do professor deve, entéo,
[...] consistir no processo educacional apenas em renunciar a
determinacgéo alheia autoritaria do educando em favor e em razao do
incentivo e da formagédo de sua prépria autonomia [...]. A necessidade

da educacgdo consiste em ser um momento passageiro no
desenvolvimento da autonomia do educando (EIDAM, 2003, p. 96).

Além dos preceitos ja tracados, Kant também acreditava que determinados
contextos poderiam impor ao ser humano o estado de menoridade. Apesar de

ter vivido no periodo iluminista, o referido autor acreditava néo viver em uma
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época esclarecida, devido a sua sociedade ainda viver sob a tutela de

bY

ideologias religiosas e ainda resistir a adocdo de principios universais de
direitos e deveres. Em sua época,

[...] Kant tem bem amadurecida a concepcdo de que a organizacdo
social da Alemanha esta bastante longe dos ideais do Illuminismo
devido ao despotismo politico e a falta, no sistema educacional do
seu pais, de principios universais advindos de uma moralidade
aprioristica e que aplicados no processo educativo levassem o0s
homens a liberdade e a felicidade [...] (OLIVEIRA, 2004, p. 453).

Sobre a ideologia religiosa, Kant questiona se essa comunidade estaria
autorizada a comprometer-se com certo credo dogmatico, a fim de exercer uma
incessante “supertutela” sobre cada um de seus membros e posteriormente
sobre o povo de forma a perpetuar tal subordinacdo. Segundo o autor, isSso

seria impossivel e inaceitavel, pois

[...] Tal contrato, que decidiria afastar para sempre todo ulterior
esclarecimento [Aufklarung] do género humano, é simplesmente nulo
e sem validade, mesmo que fosse confirmado pelo poder supremo,
pelos parlamentos e pelos mais solenes tratados de paz. Uma época
ndo pode se aliar e conjurar para colocar a seguinte em um estado
em que se torna impossivel para esta ampliar seus conhecimentos
(particularmente os seus mais imediatos), purificar-se dos erros e
avancgar mais no caminho do esclarecimento [Aufklarung]. Isto seria
um crime contra a natureza humana, cuja determinagdo original
consiste precisamente neste avanc¢o. E a posteridade est4, portanto,
plenamente justificada em repelir aquelas decisdes, tomadas de
modo néo autorizado e criminoso [...] (KANT, 2005, p. 68).

Desse modo, Kant conclui:

[...] vivemos agora em uma época esclarecida [Aufgeklarten]?, a
resposta serd: ndo, vivemos em uma época de esclarecimento
[Aufklarung]. Falta ainda muito para que os homens, nas condi¢Bes
atuais, tomados em conjunto, estejam ja numa situacao, ou possam
ser colocados nela, na qual em matéria religiosa sejam capazes de
fazer uso seguro e bom de seu préprio entendimento sem serem
dirigidos por outrem [...] (KANT, 2005, p. 69).

Kant acentuou preferencialmente em matéria religiosa o ponto principal do
esclarecimento [Aufklarung], a saida do homem de sua menoridade, da qual

tem culpa, porque pensava que
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[...] no que se refere as artes e ciéncias nossos senhores nao tém
nenhum interesse em exercer a tutela sobre seus suditos, além de
gue também aquela menoridade é de todas a mais prejudicial e a
mais desonrosa [...] (KANT, 2005, p. 70-71).

Contudo, o tipo de restricdo a liberdade que impede o iluminismo, entendido
como reforma do pensar rumo a maioridade, segundo a perspectiva kantiana,
refere-se, sobretudo, ao uso “publico da razdo” — o uso exercido por qualquer
pessoa que se apresente como erudito perante um publico com grande
entendimento. Conforme o autor, para o esclarecimento (Aufklarung),
[...] nada mais se exige sendo liberdade. E a mais inofensiva entre
tudo aquilo que se possa chamar liberdade, a saber: a de fazer um
uso publico de sua razdo em todas as questdes. [...] Que limitacéo,
porém, impede o esclarecimento [Aufklarung]? Qual ndo o impede, e
até mesmo o favorece? Respondo: o uso publico de sua razdo deve

ser sempre livre e s@ ele pode realizar o esclarecimento [Aufklarung]
entre os homens [...] (KANT, 2005, p. 65-66).

Ao expor publicamente suas ideias, as pessoas possibilitam ter suas
proposicfes avaliadas por tal publico segundo o melhor discernimento.
Dependendo da avaliacdo, tais proposicées podem provocar mudancas
estruturais significativas na sociedade.
[...] Na concepcdo de Kant, a razéo iluminista constitui-se, de fato,
somente no didlogo publico, pois s6 ai, os participantes veem-se

submetidos a critica radical, chegando, finalmente, a uma postura
autocritica [...] (FLICKINGER, 2003, p. 49).

O encaminhamento que podemos ter, entdo, é que, 0 processo que possibilita
0 sujeito a sair da menoridade e a ir para a maioridade — a Bildung — é
individual, mas se plenifica no social. A liberdade n&o pode se dar de forma
qualquer, o individuo tem que condensar o seu desejo com o0 conjunto e, nesse
sentido, é necessario introjetar parametros e normas de convivio coletivo.
Desse modo, s6 através do reconhecimento do outro que se construird a

autonomia de cada um.

Sendo, entdo, imprescindivel o estabelecimento de um contexto de liberdade

para o bom desenvolvimento da Bildung, Kant afirma que o processo formativo
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deve ser publico e viabilizado pelo Estado — o que remete a uma

responsabilizagdo no a&mbito de trés instancias: educador, educando e Estado.

De modo geral, no projeto educativo kantiano, o ser humano deve, portanto,
ser disciplinado — procurando impedir que a animalidade prejudique o carater
humano, domando a selvageria, tanto no ambito individual como no coletivo;
tornar-se culto — o que significa apropriar-se de cultura, abrangendo a instrucéo
e varios conhecimentos; e tornar-se prudente — o que sugere ocupar um lugar
na sociedade, ser querido e ter influéncia. Ainda poderiamos também dizer que
pressupde ter civilidade — o que requer certos modos corteses, gentileza e
prudéncia de nos servirmos de outras pessoas para 0s nossos fins (KANT,
1996). Por fim, o projeto educativo deve cuidar da moralizagdo — pressupondo
que

[...] ndo basta que o0 homem seja capaz de toda sorte de fins; convém

também que ele consiga a disposi¢do de escolher apenas os bons

fins. Bons séo aqueles fins aprovados necessariamente por todos e

que podem ser, a0 mesmo tempo, os fins de cada um [...] (KANT,
1996, p. 26).

Por fins bons, Kant entende aquilo que necessariamente pode ser aceito como
justo e que possa ser tomado por todos como seu fim. Aqui reside a dimensao
moral universal da perspectiva cosmopolita kantiana: tomar a todo instante

como referéncia aquilo que poderia ser apropriado como fim a comunidade
universal (HERMENAU, 2003).

E nesse contexto que o conceito “imperativo categérico” de Kant ganha
sentido. Tal conceito sugere o bem comum — o coletivo universal, isto €, o
sujeito deve agir de maneira que as razdes de sua acao valham para ele
proprio e para as demais pessoas. O imperativo categorico deve tornar-se,
entdo, o critério de mediacdo entre acbes e conflitos de ordem individual e

coletivo.

Aconteceria uma moralizagéo, entdo, “[...] somente quando, primeiramente, 0s
homens fossem tratados, em todos os dominios e dimensdes da vida social,
jamais como simples meios (para quaisquer fins), mas como fins em si mesmos
[...]” (EIDAM, 2003, p. 104).
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E por isso que Dalbosco (2003, p. 107) afirma que, ao se discutir a pedagogia
em Kant, ndo se pode ignorar o conceito de educagado moral, pois “[...] ele é o
fim buscado para o qual todas as diferentes formas de acao pedagdgica devem

convergir, como a disciplina, a cultura, a civilizacdo e a moralizagao”.

Kant ainda estabelece que a pedagogia ou a doutrina da educacao
compreenderia duas dimensdes: fisica e pratica®® — aquela que o homem tem
em comum com 0s animais — os cuidados com a vida corporal — remetendo a
disciplina, em que o discipulo tem que seguir as orientacdes de outrem, e,
portanto, € considerada cultura passiva; e educacdo pratica ou moral —
cultura ativa que remete a educacdo como construcado de cultura do homem,
para que possa viver como um ser livre. Esta ultima “...] tem em vista a
personalidade, educacdo de um ser livre, o qual pode bastar-se a si mesmo,
constituir-se membro da sociedade e ter por si mesmo um valor intrinseco”
(KANT, 1996, p. 35).

Y

Assim, o processo formativo remeteria a moralizacdo, por inculcar
discernimento as regras e normas sociais, acordando a felicidade individual e
bem-estar universal. Isso porque o “[...] o homem deve, antes de tudo,
desenvolver as suas disposi¢cdes, para o bem; a Providéncia ndo as colocou
nele prontas; sdo simples disposi¢cdes, sem a marca distintiva da moral [...]"
(KANT, 1996, p. 19).

Por outro lado, Kant estabelece que a origem e o progresso da arte da
educacdo ainda podem ser: mecanica, de forma espontanea, ordenada sem
planos conforme as circunstancias do cotidiano; ou raciocinada, intencional e
organizada de forma que possibilite o desenvolvimento da razdo com um
esforco coerente para assegurar a sua melhoria. Porém, como afirma Kant, a
arte da educacdo nao deveria ser mecanica, sendo em certas ocasides que,
por conta da experiéncia, aprendemos se “[...] uma coisa é prejudicial ou util ao

homem. Toda arte desse tipo, a qual fosse puramente mecanica, conteria

20 A concepcao que Kant apresenta de educacao fisica ndo possui 0 sentido de disciplina
escolar. Segundo o autor, a educagéo fisica consiste “[...] propriamente nos cuidados materiais
prestados as criangas ou pelos pais, ou pelas amas de leite, ou pelas babas [...]" (KANT, 1996,
p. 37).
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muitos erros e lacunas, pois que nao obedeceria a plano algum [...]" (KANT,
1996, p. 21).

Nesse ponto, parece fazer sentido a tese de Flickinger (2003) que, diante do
grande debate estabelecido entre os pros e contras da fundamentacéao racional
do saber e do agir, consiste em afirmar que o conceito de racionalidade vem
regredindo a um uso meramente instrumental. Parece-nos que o préprio Kant
se colocara contra a possibilidade de somente se enviesar o desenvolvimento
racional do homem na perspectiva mecanica da razao: “[...] Preceitos e
férmulas, estes instrumentos mecéanicos do uso racional, ou antes do abuso, de
seus dons naturais, sdo os grilhdes de uma perpétua menoridade [...]” (KANT,
2005, p. 64). Sendo assim, a arte da educacao ou pedagogia deveria, entao,
ser racionada, ela deveria desenvolver a natureza humana de tal modo que

garantisse a realizacao de seu destino.

Podemos encontrar, assim, segundo Flickinger (2003, p. 52)

[...] formulada explicitamente em Kant a aceitagdo do método
socratico como meio de formac¢éo do potencial racional do homem:
‘Na formagéao da razao é necessario proceder de modo socratico’. Em
nivel de conteldo, reencontram-se ai as pistas da diferenciacédo
platdnico-socratica entre techne e poiesis, pois, ao falar sobre a arte
da educacéo, Kant refere-se a diferenga entre a arte ‘mecéanica’ e a
‘judiciosa’ [ou raciocinada] de educar, colocando a seguinte
observacdo: ‘Tanto a origem, quanto o desdobramento desta arte é
ou mecanico, isto é, sem plano e organizado conforme as
circunstancias dadas, ou judicioso’. Uma arte de educagdo com
origem ‘apenas mecanica’ estaria exposta a denuncia de promover
apenas a imitacdo técnica de modelos, adaptando o educando
aquelas condi¢cdes que lhe seriam impostas — fosse isso em nivel
institucional, conceitual ou processual. Uma educacdo assim
orientada perderia, porém, de vista a tarefa de liberar o potencial do
educando e de abrirrlne o0 espagco necessario para seu
desenvolvimento.

Para Flickinger (2003), a arte judiciosa (raciocinada) da educacéo parece, de
fato, comparavel a um experimento em direcdo ao futuro, desafiando as
pessoas a assumirem, repetidamente, um novo posicionamento frente ao
processo educativo.

[...] Se este renovado auto-experimentar-se num processo reflexivo
sair-se bem [...], estar-se-4 transgredindo os limites de uma razéo
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meramente instrumental. Para que isso ocorra, pressupfe-se,
portanto, o tomar a sério as perguntas, posicionando-se de modo
responsavel em relacdo a elas. Pressuposicao esta que so6 se realiza,
porém, através do didlogo, ou seja, da disposicdo de a este se
entregar, o que ndo é de admirar porque, para Kant, a realizacao da
‘determinagdo do homem’ é, como se sabe, no fundo, uma tarefa
moral (FLICKINGER, 2003, p. 53).

De acordo com Eidam (2003), o que € exigido pela perspectiva kantiana é uma

praxis reflexiva e uma reflexdo teorica que, por sua vez, serve novamente a

praxis, pois
[...] de outro modo, o processo educacional nem acontece culminando
numa forma de adestramento mecénico que ja deixa de lado,
segundo padrbes de objetivos predeterminados e, com isso, desde o
inicio exclui aquilo que € o sentido da educacao e o resultado de seu
processo. Aquilo que é excluido, portanto, € a abertura de
possibilidades para uma autodeterminagéo enquanto contraponto de
uma predeterminacéo e de uma fixag&do simplesmente heterbnoma de
projetos e objetivos externamente postos. Nesse sentido, a educagéo
€ a conditio sine qua non do tornar-se humano, mas nao é, por isso, a
causa per quam. No processo educacional é responsabilidade o

tornar possivel uma acdo auto-responsavel e, portanto, fazer com que
a mesma se desenvolva (EIDAM, 2003, p. 98-99).

Eidam (2003) ainda questiona: “se 0 homem educa o homem, quem educa o
educador?” Ora, se 0 ser humano ndo € um ser pronto por natureza, logo a
educacdo remete também a um processo de auto-educacdo. Tal processo,
como salienta o referido autor citando Kant, caracteriza-se como um caminho
inteiramente aberto, pois ndo se pode prever “o que pode surgir do homem” e
‘como as disposi¢gbes naturais seguem nele se desenvolvendo”. Assim, a
educacao “[...] €, do mesmo modo, um processo aberto, como O processo
mesmo do tornar-se humano. E um processo de formacéo com saida aberta e
nao um processo de formagado segundo modelos prefigurados” (EIDAM, 2003,
p. 98).

E nesse ponto que se justifica a critica elaborada por Eidam (2003), pois,
segundo o autor, qualquer busca do homem, seja filo ou ontogeneticamente,
precisa-se de tempo (como exemplo, citamos o prazo determinado para a
conclusao dos cursos de mestrado e doutorado). Ensaiamos aqui, coadunando
com Eidam, a critica no processo pedagodgico concernente a escassez de

tempo devido a um exacerbado imediatismo vigente na atualidade que pode
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gerar uma falta de orientacdo do lado do educando e, de forma complementar,
do lado do educador, uma caréncia em possibilidades disponiveis de

orientacao.

Considerando, assim, que a construcdo da autonomia se da primeiramente a
partir da sujeicdo e obediéncia passiva — a disciplina — e posteriormente,
através do ato reflexivo e da liberdade, é nesse contexto que Kant assegura
existir um dos maiores problemas da educacdo: o poder de conciliar a
submissdao ao constrangimento das leis e o exercicio da liberdade. “O
constrangimento é necessario” afirma o autor. Nesse sentido, € necessario que
o educando sinta logo a “[...] inevitavel resisténcia da sociedade, para que
aprenda a conhecer o quanto é dificil bastar-se a si mesmo, tolerar as
privacdes e adquirir o que é necessario para tornar-se independente” (KANT,
1996, p. 33).

Ao afirmar que a coacdo € necessaria, Kant (1996, p. 33) encaminha a
questdo: “De que modo, porém, cultivar a liberdade?” — discutindo num
contexto pedagdgico, responde: “[...] E preciso habituar o educando a suportar
qgue a sua liberdade seja submetida ao constrangimento de outrem e que, ao
mesmo tempo, dirija corretamente a sua liberdade [...]”. O que devemos ter
claro é que, segundo a concepcédo kantiana, o constrangimento da liberdade do
educando através da disciplina é uma etapa fundamental para se chegar a

moralizacdo — que € o fim ultimo e a tarefa mais nobre da educacéao.

Até aqui visualizamos as proposi¢cdes kantianas acerca da educacao e da
formacdo. No capitulo seguinte, passamos as teorizacbes de Adorno
concernente a conceituacdo da Bildung.
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CAPITULO 2

REFLEXOES ADORNIANAS ACERCA DA FORMACAO

Theodor Wiesengrund Adorno nasceu em Frankfurt (Alemanha) em 11/09/1903
e faleceu em 06/08/1969. Era reconhecidamente socidlogo, filésofo,
musicélogo e critico da cultura de sua época. Sua vida e suas producdes foram
intimamente influenciadas pelos acontecimentos de um século que, jA em seus

meados, passaram por duas guerras mundiais e barbéaries nazistas.

Possuindo a descendéncia judaica,*

embora sendo ateu por toda a vida,
Adorno ficou a mercé de muitos perigos diante da instalacdo e
desenvolvimento do governo nacional-socialista alemdo quando ainda morava

em sua terra natal.

Apesar de todos os anseios e dificuldades vividos na época do 3° Reich, os
primeiros anos de sua infancia e juventude foram bem providos, tanto
econOmica como culturalmente. Precoce em termos musicais e intelectuais,
desde muito cedo Adorno ja se envolvia e demonstrava um grande fascinio
pela musica.?> Na adolescéncia adquirira também o habito pela leitura de
grandes classicos da filosofia.?® Conforme Zuin, Pucci e Ramos-de-Oliveira
(2001, p. 21), “[...] Adorno foi encorajado a desenvolver seus dotes em ambas

as diregoes [...]".

Assim, além de uma infancia feliz, Adorno possuira “[...] uma juventude plena
de estimulos formadores [...]"” (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p.

23). Ele entrou em contato “[...] com a elite cultural do século, iniciando o que

2l «3ey pai, Oskar Wiesengrund, judeu, era um abastado e instruido comerciante de vinhos.
Sua mée era Maria Calvelli-Adorno, catélica de descendéncia corsa e de origem genovesa [...]"
gZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p. 20).

2 “[--.] Sua mée teve papel importante em sua formacdo. Junto com sua irmé solteira, Agathe,
gue vivia com a familia, ela instilou em Adorno um fascinio precoce e duradouro pela masica. A
mée, na qualidade de cantora profissional, e a tia, pianista talentosa, eram, na verdade,
musicistas completas [...]” (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p. 20-21).

% A titulo de curiosidade, ja aos quinze anos de idade, Adorno adquirira o habito de leitura
semanal de obras como a “Critica da razdo pura”, de Immanuel Kant (ZUIN; PUCCI; RAMOS-

DE-OLIVEIRA, 2001).
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seria um duradouro e estimulante didlogo com as linhas mais avancadas do
pensamento ocidental [...]” (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p.
23).

Adorno, juntamente com Horkheimer, Benjamim, Marcuse e outras tantas
personalidades séo considerados participantes da primeira geracao do Instituto
de Pesquisa Social, também conhecida como Escola de Frankfurt. Mas foi a
partir de 1938, no exilio norte americano, numa sociedade profundamente
diferente da sua terra natal, que Adorno observou a estranheza e a lucidez do
excluido, resultando em “[...] multiplas e potentes reflexdes e estudos de
carater sociologico e filosofico, que constituirdo a matéria-prima de sua vasta
producdo académica [...]" (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p. 36).
Obras como “Dialética do Esclarecimento: fragmentos filoséficos”,** “Minima
Moralia: reflexbes sobre a vida danificada”, e “A personalidade autoritaria:
estudos sobre o pré-conceito”, sdo alguns exemplos de muitos de seus estudos

que tiveram grande repercussao tedrica.

No retorno a Frankfurt e na reabertura do Instituto de Pesquisa Social na
Alemanha, ap0s o governo nazista, Adorno ainda escreve outras duas grandes
obras “[...] conhecidamente avaliadas como excelentes: a Dialética negativa e a
Teoria estética [...]” (ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p. 40).

Tendo como base a sua formacdo e os contextos que permearam sua vida,
ndo se torna dificil entender os rumos que nortearam suas producdes
académicas e suas posicOes politicas. A partir de uma postura critica da
histéria e da sociedade capitalista, influenciado principalmente pelas
proposicdes kantianas, marxianas e freudianas, Adorno parte desses autores e

elabora suas teorizagbes em torno da Bildung e Halbbildung.

E bem légico que a opgéo por discutir os referidos conceitos trabalhados por
Adorno, na presente pesquisa, ndo se deu de forma qualquer. Partindo de

analises criticas da realidade, Adorno nos oferta elementos imprescindiveis na

** Obra escrita conjuntamente com Max Horkheimer publicada em 1947. Informacdes

preliminares acerca de todas as obras citadas poder&o ser vistas no livro “Adorno: o poder
educativo do pensamento critico” de Antdnio Alvaro Soares Zuin, Bruno Pucci e Newton
Ramos-de-Oliveira.
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compreensao e reflexdo da (de)formacdo do humano em meio aos processos
sociais da sociedade ocidental capitalista. E sempre interessante perceber o
guanto o seu legado permanece atual. Conforme Gabriel Cohn citado por Zuin,
Pucci e Ramos-de-Oliveira (2001, p. 77),

Mais do que um repertério de idéias instigantes [...] 0 que pode
assegurar a presenca do pensamento adorniano é precisamente isto,
um modo de pensar. E é na continuidade de um modo de pensar e
ndo na persisténcia de temas e formulacbes que pode consistir o
legado adorniano. Por isso sua atualidade é uma tarefa, mais do que
uma garantia.

Além da assertiva de Cohn, ndo poderiamos deixar de concordar com Zuin,
Pucci e Ramos-de-Oliveira (2001, p. 44) quando afirmam que, pela tamanha
contribuicdo, os pensamentos adornianos, “...] com sua profundidade e
extensdo, aguarda ainda a extragdo de toda sua potencialidade para a
compreensao dos seres e da realidade [...]". Sua aplicacdo e métodos de
investigacdo poderdo descortinar aspectos imanentes da modernidade nos

variados campos da atividade humana, sobretudo, na educacéao.

2.1 — Formacao cultural e sua conversdo em Semiformacao

Adorno (2009) inicia o seu texto Teoria da Semicultura afirmando que o que se

manifesta como crise na formac&o cultural®

nao pode ser considerada um
simples objeto da pedagogia e, tampouco, pode se restringir a uma sociologia
gue apenas justaponha conhecimentos a respeito da formacéo. Os sintomas de
tal crise se fazem observar por toda parte, mesmo no seio das pessoas ditas
mais cultas. Nesse sentido, ndo se esgotam as insuficiéncias do sistema e dos
métodos da educacao. Isso porque, segundo o autor, a crise que se abate no

ambito cultural vincula-se a propria crise da sociedade capitalista.

Com essa posicao, Adorno propde que a categoria Bildung ndo deve ser

analisada de forma isolada e alijada do seu contexto objetivo. Assim, como

% A crise da formacédo cultural foi uma andlise que Adorno fomentou em sua época. A nossa
tentativa e esfor¢co concentrar-se-4 no estabelecimento de possiveis aproximacfes entre a
perspectiva adorniana e 0s nossos dias atuais.
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comenta o frankfurtiano, reformas pedagodgicas isoladas, que ora sé&o
indispensaveis, muitas vezes ndo trazem contribuicbes substanciais; ao
contrario, poderiam, em certas ocasides, reforcar até a crise, ja que abrandam
“[...] as necessarias exigéncias a serem feitas aos que devem ser educados e
porque revelam uma inocente despreocupacao frente ao poder que a realidade

extrapedagogica exerce sobre eles [...]” (ADORNO, 2009, p. 1).

Ocorre que, para Adorno, h&a dois problemas no que se refere & compreenséo
da cultura e que desencadeiam discussbes no ambito da Bildung sem
referenciar a base material. De um lado, é possivel identificar discursos que
enxergam a cultura como um ser autbnomo, sagrado, totalmente descolado da
vida real; e de outro, ha aqueles que visualizam a cultura como um mero

reflexo mecanico da vida humana, conformando-a a vida social.

O fato é que as duas visdes excluem a possibilidade perceptiva de uma relacao
dialética entre cultura e sociedade. Ora, segundo o autor, essa relacdo é de
mao dupla — a cultura € um produto social e, como tal, pode influenciar os
rumos sociais. Podemos dizer que esta possui autonomia relativa e nao
absoluta. E nesse sentido que Adorno se coloca no desafio de oferecer uma
teoria que expligue os fundamentos/mecanismos socioeconémicos e psiquicos
que sustentam o processo de crise que se abate na cultura da sociedade

capitalista.

Se o entendimento de cultura ndo pode ser alijado da sociedade, Adorno foi
buscar, na histéria da civilizacdo, indicios que pudessem ajudar na
compreensao dessa relacdo dialética. Partindo de Kant e contrario a ele,
Adorno vai questionar toda promessa iluminista assentada na perspectiva de
histéria linear, regida pela nocdo de progresso e pela equacdo quanto mais
conhecimento, mais liberdade, mais autonomia e, consequentemente, mais

felicidade.

Como vimos no capitulo anterior, segundo a proposicao kantiana, a natureza
possui a teleologia de dotar, aos seres vivos, faculdades que estdo destinadas
a desenvolver-se. Diferentemente de outros seres que sdo dotados de instinto

e sao capazes de se desenvolver instintivamente, o ser humano € dotado de
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razdo e o seu pleno desenvolvimento ndo se esgota apenas em uma vida
singular, mas remete ao género humano. Nesse sentido, Kant ndo deixa de
conferir o papel imprescindivel & educacdo no processo formativo do ser

humano.

De acordo com a assertiva kantiana, a educacdo deveria conduzir a
Aufklarung, ou seja, proporcionar a saida do ser humano da condicdo de
menoridade a maioridade, da qual o préprio individuo é culpado. Sendo a
menoridade a incapacidade de se servir do préprio entendimento e, portanto,
estar em uma condicdo heterdnima em relacdo a outrem, o humano deve se

colocar no movimento de alcangar o ideal emancipador.

Até aqui ndo vislumbramos maiores discordancias entre os dois autores, ja que
Adorno também defende o projeto de emancipacédo do sujeito. Por outro lado,
se é verdade que Adorno, assim como Kant, conserva tal perspectiva, no
entanto, de acordo com a assertiva adorniana, a formagéao cultural por si e de
forma isolada ndo garante uma sociedade mais racional e, por consequéncia,
mais justa, harmoniosa e feliz. Diferentemente das posi¢c6es kantianas, Adorno
afirma que é um engodo pensar que a Bildung pode por si dar a humanidade

algo que a propria realidade Ihe recusa.

Ao analisar a questdo proferida por Kant: se “vivemos atualmente em uma

época esclarecida?”, e, diferentemente da proposi¢cao kantiana que responde

nao”, “mas certamente em uma época de esclarecimento”, Adorno pressupde
que o proprio Kant tenha determinado que a emancipacéo seja uma categoria
dindmica, como um vir a ser. Contudo, o autor frankfurtiano da um outro
direcionamento a resposta em termos contemporaneos. De acordo com Adorno
(19954, p. 181),

[...] Se atualmente ainda podemos afirmar que vivemos numa época
de esclarecimento, isto tornou-se muito questionavel em face da
pressdo inimaginavel exercida sobre as pessoas, seja simplesmente
pela prépria organizagdo do mundo, seja num sentido mais amplo,
pelo controle planificado até mesmo de toda realidade interior pela
industria cultural.
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Adorno pdée em xeque a maxima kantiana do “progresso”, questionando se o
pleno desenvolvimento e o bem estar humano decorreria necessariamente do

uso e desenvolvimento progressivo da racionalidade.

E nesse sentido que Adorno e Horkheimer (1985) criticam, em seu livro
Dialética do Esclarecimento: fragmentos filoséficos,?® as promessas iluministas
do progresso e da plena felicidade inculcadas na subjetivacdo dos individuos
através do esclarecimento e da formacgéao cultural. A proposi¢éo dos autores, na
Dialética do Esclarecimento, é justamente descortinar a razdo pela qual a
humanidade, em vez de entrar em um estado mais humano, com o chamado
“progresso” da civilizagao, afunda-se cada vez mais em atos tipicos de
barbarie. Conforme os autores,
[...] a adaptacdo ao poder do progresso envolve o progresso do
poder, levando sempre de novo aquelas formagdes recessivas que
mostram que ndo é malogro do progresso, mas exatamente o
progresso bem-sucedido que € culpado de seu proprio oposto. A

maldicdo do progresso irrefredvel é a irrefreavel regresséo
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 41).

Adorno e Horkheimer (1985, p. 13) partem da acepc¢éo kantiana ao afirmar que
“[...] a liberdade na sociedade é inseparavel do pensamento esclarecedor [...]".
No entanto, diferentemente da perspectiva kantiana, os frankfurtianos
acreditam que o préprio conceito desse pensamento, tanto as formas historicas
concretas quanto as instituicbes da sociedade com as quais esta imbricado,
contém o germe de regressado. Ora, se o esclarecimento “[...] ndo acolhe dentro
de si a reflexdo sobre esse elemento regressivo, ele esta selando seu proprio
destino [...]” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 14), isto €, efetivando a sua
autodestruigdo. Nesse caso, o0 “[...] progresso converte-se em regressao [...]”
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 14).

Assim, eliminando o processo reflexivo sobre o elemento destrutivo do

progresso, “[...] o pensamento cegamente pragmatico perde seu carater

?® Sabemos que na Dialética do Esclarecimento: fragmentos filoséficos, Adorno e Horkheimer
(1985), diferentemente de Kant, propdem pensar o esclarecimento a partir da constituicdo da
razdo ocidental e ndo apenas do advento da sociedade burguesa (LOUREIRO, 2006). No
entanto, nesse ponto, decidimos abordar a discusséo a partir da ascensédo da burguesia para
enfatizarmos, na dialética do esclarecimento, o ponto especifico da discussdo acerca da
ambiguidade entre progresso e barbarie.
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superador e, por isso, também sua relagdo com a verdade [...]” (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p. 13).

O fato é que o advento da ciéncia moderna e da razdo instrumental, a
centralidade no sujeito e ndo mais nas explicacdes teologicas, e a ascensao da
burguesia foram alguns dos eventos que geraram uma verdadeira revolucao
cultural e inversdo na racionalidade, afirmando a necessidade de uma
formagdo que pudesse libertar a humanidade das correntes ideoldgicas do
antigo regime feudal e promover vida prospera a todos: “...] Ora, a grande
pretensdo da proposta de formacdo cultural burguesa era a de que os
individuos livres e racionais poderiam fazer uso da vontade e do livre arbitrio
[...]" (ZUIN; PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p. 55), mesmo que isso

significasse viver em sociedade e sublimar os seus impulsos.?’

Zuin, Pucci e Ramos-de-Oliveira (2001, p. 55) ainda afirmam que o préprio
conceito de formacgao cultural é “[...] partidario da ideia de uma humanidade
sem injusti¢cas sociais, onde todos possuem as mesmas chances de lutar pela

possibilidade de ascensao na hierarquia social [...]".

Contudo, ao seguir os argumentos dos frankfurtianos, os autores acreditam que
o cumprimento de tal promessa seja dificil, uma vez que toda organizacdo
social capitalista € administrada com o intuito de promover a mercantilizacdo da
producdo material/espiritual (orquestrada pela industria cultural)®® e, por
conseguinte, a dominacdo através da mutilacdo da consciéncia critica e da

sensibilizacdo humana.

A nao realizacdo da promessa iluminista do progresso e do bem-estar da
humanidade reflete a dialética do esclarecimento, conceito elaborado por
Adorno e Horkheimer (1985). Na ilustracdo desse conceito, 0s autores nos
convidam a questionar: como a humanidade, em tempos de avancgos cientificos

e tecnoldgicos capazes de, no minimo, amenizar as mazelas da sociedade,

*" Essa discussao traz a baila a interlocucdo da Escola de Frankfurt com a psicanalise, tema
bastante interessante, mas que infelizmente ndo seréa tratado aqui. Como uma introducao ao
assunto, consultar: Zuin, Pucci e Ramos-de-Oliveira (2001).

® IndGstria cultural € um conceito elaborado por Adorno e Horkheimer na Dialética do
Esclarecimento, o qual sera crucial na explicagdo dos mecanismos que convertem o
esclarecimento em mito e formacdo em semiformacgédo. Trabalhamos tal conceito mais adiante.



53

acaba por reproduzir em nivel exponencial a miséria, a exploracdo humana e a

barbarie?

Por barbéarie, Adorno (1995b, p. 155) entende que, mesmo estando a
civilizacdo no mais alto grau de desenvolvimento tecnolégico, as pessoas se
encontram atrasadas em relacdo a sua propria civilizacao,
[...] e ndo apenas por ndo terem em sua arrasadora maioria
experimentado a formagdo nos termos correspondentes ao conceito
de civilizacdo, mas também por se encontrarem tomadas por uma
agressividade primitiva, um &dio primitivo ou, na terminologia culta,
um impulso de destruicdo, que contribui para aumentar ainda mais o

perigo de que toda esta civilizacdo venha a explodir, alids uma
tendéncia imanente que a caracteriza [...].

Aqui podemos recuperar a passagem do projeto educativo kantiano em torno
da disciplina, onde o ser humano deve ser disciplinado — procurando impedir
gue a animalidade prejudique o carater humano, domando a selvageria, tanto
no ambito individual como no coletivo. A partir do conceito adorniano de
barbarie, questionamos: serd que nossa animalidade esta presente muito mais
no momento em que consideramos civilizados e humanos? Civilizacdo esta
gue ao abrandar o animal faz com que o humano regrida a comportamentos

barbaros aguém dos animais selvagens?

Podemos compreender que todo ato de barbérie se caracteriza por acdes em
gue exista uma regressdo a violéncia fisica, sem que haja uma vinculacéo
transparente com objetivos e reflexdes racionais na sociedade. Contudo, é
importante ressaltar que tais reflexdes precisam ser transparentes em sua
finalidade humana. Adorno ainda reconhece que mesmo a violéncia verbal
pode acarretar em ato barbaro quando esse gesto passa a ameacar a
dignidade humana. Por isso, o referido autor considera tdo urgente impedir a
barbarie, ao ponto de ser preciso reordenar 0os outros objetivos educacionais

para essa prioridade.

De acordo com Adorno (2009, p. 01), a formacdo cultural, promessa da
sociedade burguesa, tem se convertido em “[...] semiformagao socializada, na
onipresenca do espirito alienado, que, segundo sua génese e seu sentido, nao

antecede a formacao cultural, mas a sucede [...]". Ela pode ser entendida como
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a consciéncia que renunciou a autodeterminacao e que, a partir disso, reafirma
a aceitacdo dos elementos culturais imediatamente dados. Apesar de toda
informacéo difundida, e até mesmo com a sua ajuda, a semiformacao passa a
ser a forma hegemédnica da consciéncia atual, o que, segundo Adorno, “[...] Sob
seu maleficio gravitam como algo decomposto que se orienta a barbarie”
(ADORNO, 2009, p. 01).

Adorno ainda nos ajuda a entender que a barbarie ndo é apenas o reflexo de
uma producéo de desvio psicologico, mas também é desencadeada por fatores
objetivos, ja que “[...] os momentos sociais que, independentemente da alma
individual dos homens singulares, geram algo como a barbarie” (ADORNO,
1995b, p. 156).

E bem verdade que Adorno recorre a Freud ao analisar que a barbéarie também
tem o seu fundamento psicoldgico: “[...] por intermédio da cultura as pessoas
continuamente experimentam fracassos, desenvolvendo sentimentos de culpa
subjacentes que acabam se traduzindo em agresséo [...]" (ADORNO, 1995b, p.
163-164). Sentimentos de culpa e pulsbes reprimidas vao tornando-se

ressentimentos que tendem a extravasar de forma violenta.

Contudo, mesmo considerando o fator psicolégico tendencioso a barbarie,
Adorno (1995b, p. 164), como vimos, aborda que, para além “...] desses
fatores subjetivos, existe uma razdo objetiva da barbarie, que designarei bem
simplesmente como a da faléncia da cultura [...]” (ADORNO, 1995b, p. 164).

O esclarecimento que promete tantas coisas nao foi capaz de cumprir com a
sua promessa e, por isso, ocorre 0 retorno mitico e a faléncia da cultura.
Adorno e Horkheimer (1985) comentam que, no progresso do pensamento,
desde os primordios, o esclarecimento tem perseguido o intuito de livrar os
homens do medo do desconhecido e torna-los senhores da natureza, externa e
interna. O projeto do esclarecimento sempre foi desencantar o0 mundo e

dissolver os mitos através do (suposto verdadeiro e Unico) saber.

No entanto, segundo os autores, o que vai além do saber aparente € que

[...] os mitos que caem vitimas do esclarecimento ja eram o produto
do préprio esclarecimento. No célculo cientifico dos acontecimentos
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anula-se a conta que outrora 0 pensamento dera, nos mitos, dos
acontecimentos. O mito queria relatar, denominar, dizer a origem,
mas também expor, fixar, explicar [...] (ADORNO; HORKHEIMER,
1985, p. 20).

O fato de o esclarecimento ter origem e se enredar no proprio mito encontra-se
também na mitologizagcdo sob a forma da ciéncia positivista e da filosofia
pragmatica. O dominio e a sujeicdo da natureza, externa e interna, através do
esclarecimento e seus desdobramentos na forma de cientificismo e
racionalidade instrumental revelam que a afirmacdo do homem como sujeito

pode resultar paradoxalmente na sua prépria coisificacao.

A dialética se instaura na medida em que analisamos 0 sSuposto progresso
acompanhado pelo seu retrocesso, ja que o0 mais alto grau de desenvolvimento
dos campos cientificos ndo foi capaz de isentar a humanidade de suas

catastrofes.

O fato é que, ao assumir 0 poderio politico-econémico, a burguesia abandona
seus ideais revolucionarios (propiciar uma sociedade livre, autbnoma e
igualitaria). Assim, ao invés de proporcionar a formacgéo tal como a principio
idealizara, opta por semiformar, propiciar apenas conhecimentos necessarios a
manutencdo do sistema vigente, garantindo, minimamente, conhecimentos
técnico-instrumentais para o trabalho. H4 uma visivel unilateralidade formativa,
pois somente 0 conhecimento instrumental € enaltecido na formacéo do sujeito

que ira “disputar uma vaga de trabalho”.

Desse modo, a formacdo que outrora pretendia a plena realizacdo das
potencialidades humanas, encerra-se no sentido de mutilar o humano. Se
assim for, tal proposta tem por resultado gerar a barbarie, j& que as pulsées,
até as mais primitivas, como o desejo de saciar a fome, por exemplo, séo
privadas de um grande contingente da populacdo mundial. Remetendo a
Freud, Adorno acredita que “[...] justamente esses momentos repressivos da
cultura produzem e reproduzem a barbarie nas pessoas submetidas a essa
cultura” (ADORNO, 1995b, p. 157).
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Adorno ainda complementa que a forma na qual a ameacadora barbarie se
reveste nos dias atuais €
[.] a de, em nome da autoridade, em nome de poderes
estabelecidos, praticarem precisamente atos que anunciam, conforme

sua proépria configuracdo, a deformidade, o impulso destrutivo e a
esséncia mutilada da maioria das pessoas (ADORNO, 1995b, p. 159).

Nesse sentido, a semiformacdo ndo € entendida como a formacéo pela metade
e nem a auséncia de cultura, mas sim a deformacao da cultura e do ser
humano, pois adapta os individuos ao que é imposto, colocando-os em
condicbes de sub-existéncia e de heteronomia. Todo esse processo visa ao
esvaziamento da consciéncia critica e promove a dessensibilizacdo — a tal
ponto que o semiformado ndo tem consciéncia de sua prépria condicao e, de
forma dogmaética, vangloria-se pelo raso conhecimento que tem. Dessa
maneira, corroboramos com Loureiro (2007, p. 528), quando nesse caso afirma
que
As pessoas tranquilizam-se e até se orgulham do aparente
enriquecimento cultural. Contudo, ndo desconfiam que, em verdade,
pouco ou quase nada sabem daquilo que consomem. O que impera
no individuo semiformado é o pensamento vazio sobre a capacidade

de julgamento critico. Esse império produz um recorrente incentivo a
nao reflexao.

Adorno (1995c, p. 71) também comenta que

[...] Uma das caracteristicas da consciéncia coisificada é manter-se
restrita a si mesma, junto a sua propria fraqueza, procurando
justificar-se a qualquer custo. E sempre admiravel a esperteza de que
até os mais obtusos conseguem lancar mao quando se trata de
defender maleficios [...].

Ocorre que, mesmo hoje, quaisquer propostas de formac¢do do humano que
persistam pela égide da semiformagéo, compromissadas apenas em oferecer o
aparato técnico ou o utilitario da dimensdo humana, tendem a conduzir os
seres humanos a adaptacéo da realidade, pois

[...] nos casos em que a cultura foi entendida como conformar-se a
vida real, ela destacou unilateralmente o momento da adaptacéo, e



57

impediu assim que os homens se educassem uns aos outros [...]
(ADORNO, 2009, p. 02).

Tudo ainda se torna mais problematico, uma vez que a industria cultural, ao
mesmo tempo em que dissemina a ideologia que fortalece a degradacdo do
humano pelo viés de uma perspectiva pragmatica, exige cada vez mais
qualificagdo na formacéo, 0 que incita consumos crescentes da semicultura —

conhecimentos frenéticos, efémeros e muitas vezes inuteis.

Como ja podemos perceber, em termos de semiformacdo, o conceito de
industria cultural ocupa lugar de destaque, pois através do seu entendimento é
possivel compreender os diversos mecanismos que convertem a formacdo em
semiformacéo. Sendo assim, procuramos nos aprofundar um pouco mais sobre

esse conceito sem nos distanciarmos do eixo da formacéao cultural.

2.2 — Industria Cultural e Semiformacao

Tendo a sua génese nos paises industriais liberais, o desenvolvimento da
indastria cultural, originalmente nos EUA, teve as expressdes do cinema, radio,
jazz e revistas, decorrendo das leis gerais do capital (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985).

Conforme afirma Loureiro, Adorno e Horkheimer, ao escreverem a Dialética do
Esclarecimento, sentiram a necessidade de se abandonar o termo cultura de
massas, substituindo-a pelo conceito industria cultural. Isso porque o0s
conceitos de cultura de massa e cultura popular “...] induzem a pensar na
existéncia de uma cultura de elite, ou uma alta cultura para as elites, em
contraposig¢ao a cultura produzida pelo ou para o povo” (LOUREIRO, 2006, p.
43).

Assim, ao se referirem ao conceito de industria cultural, Adorno e Horkheimer

[...] indicam a existéncia de uma cultura unificada que, apesar de ser
classificada, na origem, como de elite ou popular, passa por
redefinicdes nas condi¢bes de sua producéo e reproducdo em virtude
das revolugdes tecnoldgicas. Em outros termos, a industria cultural é
o indice da producao industrial de uma cultura ndo engendrada pelas
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massas. Aparentemente espontanea, a cultura de massas esta muito
mais proxima dos mecanismos de seriacao, segmentacao e controle
dos produtos culturais produzidos de forma fragmentada e para
publicos diversos na sociedade (LOUREIRO, 2006, p. 43-44).

Apesar de seguir as regras da logica de padronizacéo, da racionalidade técnica
e do mercado, a industria cultural, ao mesmo tempo, “[...] conserva formas de
producdo individual. No entanto, para Adorno, esses residuos individualistas

integram e fortalecem a ideologia dessa industria” (LOUREIRO, 2006, p. 44).

Assim, na acepcéo de Loureiro (2006, p. 44), a industria cultural expressa

[...] a dindmica da mercantilizag@o da cultura na sociedade capitalista
mais avan¢ada, na qual a industria e a racionalidade da producéo
modificam o processo de criacdo cultural e conferem uma
homogeneidade de padrdo que perpassa diferentes veiculos
culturais. A cultura contemporanea [...] a tudo confere um ar de
semelhanca.

Embora os produtos da industria cultural demonstrem um aparente ar de
novidade, suas mercadorias surgem dotadas de uma marca previsivel, pois é
possivel observar em todos eles um tom invaridvel que sempre se repete. Os
produtos que se apresentam “[...] mecanicamente diferenciados acabam por se
revelar sempre como a mesma coisa [...]” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.
102).

Assim, mais uma vez Loureiro (2006, p. 45) afirma que

[..] Para que a invaridncia do sempre-mesmo retorne sob a
roupagem de novidade, o preco que se paga € o enfraquecimento da
consciéncia temporal. Dessa forma, ao invés de se conceber o
processo histérico em seu movimento, interessa 0 momento imediato
e fugaz do consumo [...].

Adorno e Horkheimer comentam que, além de todos os atributos ja citados de
seducédo, a industria cultural ainda possui um forte apelo revestido de um
espirito de entretenimento, ao ponto de ser reconhecida como a “[...] industria
da diversdo. [Isso porgue o] Seu controle sobre os consumidores é mediado
pela diverséao [...]” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 112).
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O divertimento é incitado como forma de permanecer de acordo com as
condicdes estabelecidas pela industria cultural. Conforme Loureiro (2006, p.
46), no “[...] divertimento, deve-se esquecer a dor, deve-se ndao pensar. A sua
base, portanto, é a impoténcia. Com efeito, o divertimento é uma fuga, mas nao
da realidade perversa [...]". Na realidade, foge-se “[...] do ultimo grdo de
resisténcia que a realidade ainda pode haver deixado. A libertacdo prometida
pelo entretenimento é a do pensamento como negagdo de si proprio”
(ADORNO; HORKHEIMER, 2002, apud LOUREIRO, 2006, p. 46).

Para além da seducéo, a diversdo estimulada pela industria cultural age sobre
o tempo livre do trabalhador transformando-o como prolongamento do trabalho.
Isso porque a légica do mundo do trabalho se estende ao mundo do lazer:

A diversdo é o prolongamento do trabalho sob o capitalismo tardio.
Ela é procurada por quem quer escapar ao processo de trabalho
mecanizado, para se pbr de novo em condi¢Bes de enfrenta-lo. Mas,
ao mesmo tempo, a mecanizagdo atingiu um tal poderio sobre a
pessoa em seu lazer e sobre a sua felicidade, ela determina t&o
profundamente a fabricacdo das mercadorias destinadas a diverséo,
gue esta pessoa ndo pode mais perceber outra coisa sendo as copias
que reproduzem o préprio processo de trabalho (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p. 113).

Ao reproduzir o processo de trabalho no momento do lazer, surge o que

Adorno e Horkheimer denominam de a doenca incuravel de toda diversao:

O prazer acaba por se congelar no aborrecimento, porquanto, para
continuar a ser um prazer, nao deve mais exigir esforco e, por isso,
tem de se mover rigorosamente nos trilhos gastos das associacfes
habituais. O espectador ndo deve ter necessidade de nenhum
pensamento proprio, o produto prescreve toda rea¢do: ndo por sua
estrutura tematica — que desmorona na medida em que exige o
pensamento —, mas através de sinais. Toda ligacdo Id6gica que
pressuponha um esfor¢o intelectual € escrupulosamente evitada
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 113).

Como podemos ver em Adorno e Horkheimer, as pessoas procuram a diversao
como promessa da felicidade e como forma de afastamento do trabalho
massacrante, mas como sempre ndo encontram a realizacdo da promessa.

Assim, de forma sadica, a industria cultural oferece a promessa do prazer
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objetivado no consumo dos produtos culturais, mas priva as pessoas da
completa satisfacdo. De acordo com Loureiro (2006, p. 47),
[...] Prazer controlado e fugaz que continua a submeter os clientes,
entorpecidos pelas doses cada vez mais alucinantes de publicidade.
Mais do que informar a existéncia de uma mercadoria, a publicidade

cria uma imagem para ela, codifica nela promessas, valores, signos
sociais e também guarda o segredo da renlncia e do sacrificio.

O apelo publicitario € tamanho que, através desse mecanismo, a industria
cultural formata os sentidos das pessoas, calcando-as supostas necessidades
de consumo:
[...] As inimeras agéncias da producdo em massa e da cultura por ela
criada servem para inculcar no individuo os comportamentos

normalizados como o0s Unicos naturais, decentes, racionais
[...]J(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 35).

Os individuos tém a doce ilusdo de que, ao consumir determinados produtos,
sentirdo a esperada felicidade e satisfacdo que tanto procuram. Contudo, a
necessidade ndo € suprida, pois as causas desta ndo sao sequer
problematizadas pelos sujeitos. A criticidade se esvai porque se quer 0S
problemas e as causas que geram tal consumo sdo levados ao nivel da
consciéncia. A industria cultural impede que se compreendam as engrenagens

causadoras da condicdo de heteronomia por parte das pessoas.

Prova disso é a assertiva de Loureiro (2006, p. 48), quando afirma que

O argumento de que a industria cultural apenas atende a uma
necessidade espontdnea do consumidor também dissimula o que
Marx apontara: a producdo ndo apenas satisfaz necessidades
humanas, como também cria outras necessidades. Isso significa que,
por meio da prépria producédo frenética de mercadorias, algumas
necessidades sdo produzidas artificialmente, e o consumidor é
impelido a senti-las como um desejo genuinamente seu.
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Para Adorno e Horkheimer, a possibilidade de compreensdo dos mecanismos
que formatam os sentidos humanos, engendrados pela industria cultural, reside

na releitura do conceito esquematismo kantiano.?

Na concepcao de Loureiro (2006, p. 48-49), os frankfurtianos afirmam

[...] ter decifrado o segredo daquilo que, em Kant, é a faculdade a
priori a agir secretamente na mediagdo entre os dados sensiveis
organizados pelas formas da sensibilidade e as categorias do
entendimento: o que é visto como um atributo a priori do sujeito, na
verdade, é imposto ao sujeito pelo esquematismo da producao. Por
isso, eles afirmam que o primeiro servico prestado pela indudstria
cultural ao consumidor é o esquematismo.

E desse modo,

O esquema, para Kant, é esta condicdo formal e pura da
sensibilidade que restringe o uso dos conceitos do entendimento. Ja
0 esquematismo corresponde ao procedimento no qual o
entendimento opera com estes esquemas [...] (LOUREIRO, 2006, p.
50).

Sendo o esquema aquilo que possibilita com que o objeto ganhe significacao, o
esquematismo kantiano, “[...] € o mecanismo mediador que garante a
inteligibilidade dos perceptos humanos, ou seja, ele permite a compreensao
dos fendmenos [...]” (LOUREIRO, 2006, p. 51). Nesse sentido, Adorno e
Horkheimer apropriam-se desse conceito para explicarem o quanto a industria
cultural “[...] usurpa a faculdade do sujeito de associar o conteudo de suas

percepgdes as representacdes mais universais” (LOUREIRO, 2006, p. 51).

A industria cultural apodera-se da capacidade de os individuos interpretarem os
fendbmenos. A compreensdo do mundo € formatada a partir dos seus
interesses. “[...] Isso faz com que os critérios para se avaliar, julgar, perceber a
realidade sejam delimitados pelo mercado” (LOUREIRO, 2006, p. 52).

Nesse sentido, a industria cultural perpetua a menoridade, fazendo prevalecer

a heteronomia do sujeito, mas que,

# Rodrigo Duarte desenvolveu pesquisas relacionando o conceito de esquematismo kantiano e
a industria cultural. Em sua tese, Loureiro (2006) aborda esses conceitos a partir da
contribuicdo de Duarte.
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[...] devido aos mecanismos ideoldgicos, ndo é sentida como tal, pelo
contrario, € experimentada como o exercicio plenamente autbnomo
do individuo, tornado massa pela inddstria cultural, que tem sua
capacidade de critica arrefecida a um tal nivel que Ihe impede a
compreensao das engrenagens que 0 mantém na pura heteronomia
existencial (LOUREIRO, 2006, p. 52).

A regressdo dos sentidos e o pensamento danificado sdo apenas “[...] uma
faceta do tipo de formacdo ou, nas palavras de Adorno, da semiformacéo
engendrada pelos mecanismos manipulatérios do capitalismo contemporaneo
[...]" (LOUREIRO, 2006, p. 54). Tal regressao debilita as relagbes humanas

com o mundo e a experiéncia em uma relacao residual da vida.

Segundo Adorno e Horkheimer (1985, p. 41-42), a regressao que converte 0s

sujeitos em massa nada mais € senao

[...] a incapacidade de poder ouvir o imediato com o0s proprios
ouvidos, de poder tocar o intocado com as préprias maos: a nova
forma de ofuscamento que vem substituir as formas miticas
superadas [...].

Toda essa incapacidade representa a insuficiéncia com que as pessoas tém,
em meio aos processos vigentes de semiformacéo, de perceber o mundo
conforme suas préprias impressdes e tomarem as decisfes conforme o seu

préprio entendimento.

Os frankfurtianos ainda comentam que

[...] Pela mediacéo da sociedade total, que engloba todas as relacdes
e emocdes, os homens se reconvertem exatamente naquilo contra o
gue se voltara a lei evolutiva da sociedade, o principio do eu: [...]
iguais uns aos outros pelo isolamento na coletividade governada pela
forca. [...] S&o as condi¢des concretas do trabalho na sociedade que
forcam o conformismo e néo as influéncias conscientes, as quais por
acréscimo embruteceriam e afastariam da verdade os homens
oprimidos [...] (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 41-42).

Além desses mecanismos, apontamos ainda o processo de danificacdo da

cultura, que pelo afa frenético do mercado, tem deturpado o cerne das

Y

producdes humanas. Com vistas a mercadorizacdo, os bens culturais sao
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esvaziados do seu conteudo e imediatamente padronizados e seriados para o

consumao.

Dessa forma, a producao cultural realmente dotada por “conteudo de verdade”
acaba por ser alijada e/ou pervertida por principios do imediatismo. Assim, o
esclarecimento, através do pensamento coisificado, desiste de sua propria
realizacdo e se converte em enganacgdo das massas. O fato € que toda essa
hegemonia de ordem utilitaria ndo s6 expressa
[...] a submissdo ampliada da vida social a I6gica e aos ditames da
racionalidade técnica caracteristica do capitalismo contemporaneo,
mas também alimenta facetas do atual processo de danificacédo

cultural [e da vida humana, promovidas pela industria cultural e
semiformacgéo] (LOUREIRO, 2007, p. 524).

Para estabelecer a relacéo entre coisificacdo do humano e danificacao cultural
em meio aos processos de semiformacdo, Adorno toma como referéncia

primordial a contribuicdo de Karl Marx. E isso que mostramos a seguir.

2.3 — Coisificacdo do humano, Alienacédo e Semiformacéao

Diferentemente dos outros animais, 0 estatuto ontolégico do ser humano,
aquilo que faz o ser humano ser o que &, segundo Marx (2004),%* é o trabalho.
Movido pelas suas necessidades (basicas e complexas), o ser humano atua de
forma inédita na natureza e nela se objetiva, isto €, ele exterioriza seu ser

naquilo que realiza.

O trabalho &, portanto,

% Com relagdo aos Manuscritos Econdmico-Filosoéficos, tomo emprestadas as consideracdes
de Della Fonte (2007, p. 332-333), onde a autora descreve que o0s textos elaborados por Marx
no referido livro “[...] apresentam ideias embrionarias ao entrelagar elementos daquilo que,
mais tarde, Lénin considerou ser as trés fontes do marxismo: a filosofia alemé, o socialismo
francés e a economia politica inglesa. Algumas dessas ideias foram aprofundadas ou, mesmo,
revistas por Marx em obras posteriores [...]". O que nos demanda “[...] alguns cuidados em
funcdo de uma série de elementos, em especial, das caracteristicas e do contexto desses
escritos na trajetéria intelectual de Marx [...]". Tendo em vista esse pressuposto, 0 Nosso
esforgo recai, no atual momento do texto, no objetivo de visualizarmos, a partir de um dialogo
com a tradigdo critica, mais precisamente no texto de Marx “Trabalho Estranhado e
Propriedade Privada — frabalhando com alguns conceitos”, encontrado nos Manuscritos,
elementos fundamentais para analisarmos o0s porqués da coisificacdo humana, situacdo téo
denunciada por Adorno em épocas do capitalismo tardio.
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[...] um processo de que participam o homem e a natureza, processo
em que o ser humano com sua propria acdo impulsiona, regula e
controla seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com a
natureza como uma de suas forcas. P6e em movimento as forcas
naturais de seu corpo, bracos e pernas, cabeca e méaos, a fim de
apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma util a
vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-
a, ao mesmo tempo modifica sua propria natureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo
das forcas naturais (MARX, apud LOUREIRO, 2006, p. 5).

E por meio dessa atividade vital (o trabalho) que surge o mundo das
objetivacbes humanas e que o ser humano se torna participe do género
humano. Segundo Marx (2004, p. 84),
O animal e imediatamente um com a sua atividade vital. Nao se
distingue dela. E ela. O homem faz da sua atividade vital mesma um
objeto da sua vontade e da sua consciéncia. Ele tem atividade vital
consciente [...]. A atividade vital consciente distingue o homem
imediatamente da atividade vital animal. Justamente, [e] s6 por isso,

ele é um ser genérico. Ou ele somente € um ser consciente, isto é, a
sua propria vida Ihe é objeto, precisamente porque é um ser genérico.

Assim, por meio do trabalho, o ser humano n&o produz apenas a si, mas se

autoproduz como universalidade, como género humano, como o ser social.

Desse modo, o tornar-se humano requer necessariamente 0 momento dialético
da exteriorizacdo — 0 momento que evoca a contribuicdo ativa do individuo na
(re)criagdo do mundo efetivo; e da interiorizacdo do universo das objetivacoes,
ou seja, do mundo da cultura (os modos de sentir, de pensar, de se expressar,
de agir humano). Segundo Marx, esse momento tem que se dar de forma ativa,

criadora e criativa por parte do sujeito.

S&0 nesses termos que podemos compreender o conceito de objetividade em
Marx. Diferentemente da objetividade positivista, que se refere a uma suposta
neutralidade, a objetividade marxiana consiste no entendimento do ser carente
e, consequentemente, no estabelecimento do conjunto de relacdes e inter-
relacbes entre os entes existentes. Segundo Della Fonte (2009, p. 7), o

desdobramento que podemos ter a partir dessa proposicao € “...] que ser
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objetivo®* é também ser objeto para um outro ser. Em outros termos, sofrer a

caréncia de um objeto implica ser um objeto de necessidade para um outro

[.].

Nesse sentido, ter caréncia significa ter necessidade. Essa proposicao é
abrangente a todo ser, inclusive ao ser humano. Isso leva ao reconhecimento
de que possuo necessidade de outrem e dele sou necessitado. Sendo o ser
humano n&o auto-suficiente, ndo possui nele proprio as condi¢cdes de sua
prépria sobrevivéncia e, portanto, carece de algo fora dele — o mundo da
cultura. Da mesma forma que carece do patrimonio cultural para se humanizar
também é carecido, enquanto aquele que é produtor da cultura. Novamente,
corroboramos com Della Fonte (2009, p. 7), ao afirmar que
[...] Assim, o ser humano também é padecedor de caréncias. A ele
falta a determinacdo de seu ser materializada em objetivacdes
historicamente produzidas pelo trabalho — o mundo das producdes
culturais genéricas; no entanto, essa falta o impulsiona em direcdo a
essa externalidade que, ao ser apropriada, cria condi¢cdes para novas
objetivacbes. Somente com a apropriacdo desse universo de
objetivacdes produzidas histdrica e socialmente que o sujeito pode se

formar. Portanto, a subjetividade humana sé se constitui a partir
dessa base objetiva sobre a qual ela, ao ser constituida, também age.

Assim, a partir de Marx, podemos perceber um duplo aspecto do constituir
humano: ao mesmo tempo em que se revela o padecimento de suas caréncias,
também se move a satisfacdo de suas necessidades. E € justamente a paixdo
0 sentimento que condensa 0 movimento humano de passividade e atividade
(DELLA FONTE, 2007). Conforme o autor alemé&o,
“[...] A dominacdo da esséncia objetiva em mim [pois hdo me existo
isolado, sozinho, e ndo me basto — sou carente], a irrup¢éo sensivel
da minha atividade essencial [caminho na busca da minha satisfacao

pelo trabalho] é a paixado, que com isso se torna a atividade da minha
esséncia” (MARX, 2004, p. 113).

%1 Considerando gue a palavra objetividade é uma derivagdo que se vincula a objeto, termo
procedente do latim objectus que significa acdo de por diante, aquilo que esta diante de mim e
apresenta aos olhos, Della Fonte (2009, p. 7), a partir de Marx, afirma que “[...] ser objetivo é
padecer por ter seu ser fora de si. Esse € um trago de qualquer ser objetivo, inclusive do
proprio ser humano [...]". Assim, “[...] Todo existente & objetivo e, portanto, faz parte de um
complexo concreto e estd em relagBes diversas e sempre determinadas e, portanto, histéricas
com outros entes [...]" (DELLA FONTE, 2009, p. 7).
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No entanto, é importante ressaltar que a caréncia trabalhada por Marx nao
deve ser tomada pelo sentido de posse, tal como é orquestrada pela industria
cultural e denunciada por Adorno. Numa sociedade onde a primazia é pelo ter
e ndo pelo ser, as relagbes humanas tendem a deteriorizacdo, ja que 0s

sujeitos séo colocados na condi¢do de objetos reificados.

Sendo diferente a essa perspectiva, as proposi¢cdes marxianas buscam pelo
real sentido do ser carente, permitindo o reconhecimento de que a si s6 nao
basta. Careco do outro porque ndo me constituo sozinho e, por isso, preciso do
nao-eu (natureza e os outros individuos). Essa concepc¢ado nos oferece um
novo direcionamento nas relagbes humanas a contrapelo de toda relacdo
deteriorada entre seres humanos e natureza observada na sociedade

manipulada pelos principios do capital.

Podemos, entdo, concluir que a formacdo do ser humano, sobretudo, é
influenciada pelas condicdbes e oportunidades ofertadas pelo meio
cultural/social em que esta inserido. Nesse sentido, Marx (2004) afirma que o
processo de desefetivacdo da vida humana esta intimamente relacionado ao
trabalho alienado, e este, por sua vez e de forma dialética, esta imbricado com

a afirmacao da propriedade privada.

Recorreremos entdo ao conceito de Entfremdung — palavra alema que pode
significar estranhamento/alienacdo — para situarmos melhor as teorizagdes de
Adorno acerca da danificacdo da cultura e da coisificagdo do sujeito. O
processo de estranhamento em Marx pode ser relacionado ao produto do
trabalho, a atividade vital, ao género humano e ao préprio individuo.

Podemos observar, através da contribuicdo marxiana, uma grande contradicéo.
Ora, se pelo trabalho, ocorre a producdo do universo das objetivacfes do
género humano, a apropriacéo do legado cultural deveria ser o direito de todos,
isto é, todas as pessoas deveriam ter a oportunidade de se apropriar das
producdes humanas. Ocorre que, sob relagdes sociais de exploragéo, a grande
parcela da populacdo mundial fica alijada dessa apropriacdo. Isso causa uma
ruptura e permite o estranhamento que gera, conforme Marx (2004), a perda do

objeto e a sujeicdo do individuo.
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A perda do objeto consiste na perda daquilo que pertence ao sujeito. Assim, se
o0 mundo das objetivacdes pertence ao género humano, o universo cultural ndo
deveria ser privado dos seres humanos. Marx afirma que o processo de
estranhamento é decorrente da apropriacdo privada de uma pequena elite
detentora dos meios de producdo. Os bens culturais que deveriam ser

oportunizados a todos sao privatizados e disponibilizados nas maos de poucos.

Ocorre tal como Adorno e Horkheimer (1985) apontam: o aumento da
produtividade econbémica que, por um lado, produz as plenas condi¢cdes para
um mundo mais justo, confere, por outro lado, o controle de grande parte da

riqueza e aparato técnico a uma pequena parcela ou a grupos sociais.

E interessante observar o quanto as contribuicdes de Marx fundamentam as
teorizacBes de Adorno concernente ao processo de mercantilizacdo da cultura.
Segundo o frankfurtiano, a industria cultural busca a mercadorizacdo da
cultura, deteriorando assim o seu conteddo de verdade e danificando a
formacdo humana. Ao invés de formar, deformam-se os sujeitos numa
sociedade regida pelo capitalismo tardio. Marx (2004, p.79) afirma que

[...] o trabalhador baixa a condicdo de mercadoria e a de mais

miseravel mercadoria, que a miséria do trabalhador pde-se em

relacdo inversa a potencia (Macht) e a grandeza (Grdsse) da sua

producdo, que o resultado necessario da concorréncia é a
acumulacéo de capital em poucas maos |[...].

A danificacdo da vida humana é intimamente relacionada a coisificagdo do
humano e a fetichizacdo da mercadoria. Nesse processo dialético, podemos
identificar aquilo que Marx denomina de sujeicdo do sujeito ao objeto. Na
relacdo do trabalho, o objeto adquire vida prépria, de modo a possuir muito
mais valor e forca em detrimento de quem o produziu. Assim, o objeto parece
assumir o poder de determinar a vida do sujeito, estabelecendo uma relacao de
posse. O ser aqui é determinado pelo ter. Nesses termos, a relacdo humana
tende a deteriorar-se, pois as pessoas sdo vistas ndo como sujeitos, mas como

objetos.

Assim, segundo Marx (2004, p. 80-81),
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A efetivacdo do trabalho tanto aparece como desefetivacdo que o
trabalhador é desefetivado até morrer de fome. A objetivacéo tanto
aparece como perda do objeto que o trabalhador é despojado dos
objetos mais necesséarios ndo somente a vida, mas também dos
objetos do trabalho. Sim, o trabalho mesmo se torna um objeto, do
qgual o trabalhador sé pode se apossar com os maiores esforcos e
com as mais extraordinarias interrupcdes. A apropriacdo do objeto
tanto aparece como estranhamento (Entfremdung) que, quanto mais
objetos o trabalhador produz, tanto menos pode possuir e tanto mais
fica sob o dominio do seu produto, do capital.

E a partir de Marx que podemos entender que o processo de alienac¢éo n&o se
encerra apenas no produto do trabalho, mas também se estende na propria

atividade vital, no género humano e no préprio individuo.

O estranhamento no ambito do género humano decorre quando o individuo
compreende que aquilo que produziu é apenas o produto de uma vida singular
e imediata, e ndo uma producdo que emana de uma coletividade historica. As
producdes humanas sédo construcdes de sujeitos historicos e concretos e,
portanto, sédo patrimonio de toda a humanidade. De acordo com Marx (2004, p.
84),
Na medida em que o trabalho estranhado 1) estranha do homem a
natureza, 2) [e o homem] de si mesmo, de sua prépria funcdo ativa,
de sua atividade vital; ela estranha do homem o género [humano].
Faz-lhe da vida genérica apenas um meio da vida individual. Primeiro,
estranha a vida genérica, assim como a vida individual. Segundo, faz

da dltima em sua abstracdo um fim da primeira, igualmente em sua
forma abstrata e estranhada.

Isso ocorre porque o trabalho aparece apenas como um meio para a satisfacao
de uma caréncia imediata — a necessidade que as pessoas tém de
sobrevivéncia. Contudo, a vida produtiva contempla outros aspectos para além
do somente pragma. Ela é a vida genérica: “[...] E a vida engendradora de vida
[..."” (MARX, 2004, p. 84). Ocorre que no trabalho encontra-se o carater inteiro

do género humano.

Portanto, quando o trabalho estranhado “[...] reduz a auto-atividade, a atividade
livre, a um meio, ele faz da vida genérica do homem um meio de sua existéncia
fisica” (MARX, 2004, p. 85).
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Por consequéncia, o trabalho estranhado faz do ser genérico do homem um ser
estranho a ele, um meio da sua existéncia individual e imediata. “[...] Estranha
do homem o seu proprio corpo, assim como a natureza fora dele, tal como a

sua esséncia espiritual, a sua esséncia humana” (MARX, 2004, p. 85).

Ja o estranhamento na atividade vital — no proprio trabalho — decorre quando o
proprio trabalhador ndo mais exerce sua autonomia no processo de criagdo do
objeto. As normas, o tempo e todo o processo sao ditados e pré-estabelecidos
por outrem. HA um apelo pragméatico muito forte, ja que os objetivos que
envolvem a producdo ja sdo dados. Assim, a alienacdo da atividade se da
quando o trabalho nd&o cumpre mais uma acéo criativa, criadora e
transformadora que deveria ser. A atividade acaba sendo parcelada e

determinada, perdendo a perspectiva de totalidade® e ritmo.

No que concerne ao processo de alienacdo que desencadeia na vida do
proprio individuo, o sujeito em questdo ndo mais se reconhece a si proprio. O
estranhamento consigo mesmo consiste no esvaziamento do préprio eu — da
vida vazia. E uma condicdo de heteronomia, ja que sua atividade intelectual e
seus sentidos sédo formatados de tal forma que, ndo mais ele, mas outras

entidades regem as decisbes da sua vida. Ele ndo entende os porqués da vida

s

e dos fendmenos sociais. Normalmente € conduzido pelas ideologias
dominantes e ndo se apercebe disso, tal como ocorre pelo afa do consumo

efémero e frenético, promovido pela industria cultural.

Dessa forma,

[...] quanto mais o trabalhador se desgasta trabalhando (ausarbeitet),
tanto mais poderoso se torna o0 mundo objetivo, alheio (fremd) que ele
cria diante de si, tanto mais pobre se torna ele mesmo, seu mundo
interior, [e] tanto menos [0 trabalhador] pertence a si préprio. [...] O
trabalhador encerra a sua vida no objeto; mas agora ela ndo pertence
mais a ele, mas sim ao objeto. Por conseguinte, quao maior esta
atividade, tanto mais sem-objeto é o trabalhador. Ele ndo é o que é o
produto do seu trabalho. Portanto, quanto maior este produto, tanto
menor ele mesmo €. A exteriorizacdo (Entausserung) do trabalhador
em seu produto tem o significado ndo somente de que seu trabalho
se torna um objeto, uma existéncia externa (aussern), mas, bem além
disso, [que se torna uma existéncia] que existe fora dele (ausser ilun),
independente dele e estranha a ele, tornando-se uma poténcia

2 A nocdo de totalidade, na tradicdo marxista, ndo se refere ao todo, mas a possibilidade de
analisar/refletir o objeto de forma integrada, relacionando as dimensfes do particular e do
geral.
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(Macht) autbnoma diante dele, que a vida que ele concedeu ao objeto
se lhe defronta hostil e estranha (MARX, 2004, p. 81).

A relacdo de estranhamento é tamanha que o individuo passa a ser objeto e,
por sua vez, o objeto passa a determinar a sua vida. Esses mecanismos
presentes na alienacdo, respectivamente a coisificacdo do sujeito e fetichismo
da mercadoria, promovem o que Adorno elabora como vida danificada e
coisificada do humano. Segundo o autor, enquanto o animismo>® havia dotado

a todos os seres de uma alma, o industrialismo coisificara as almas. Assim,

[...] O aparelho econdmico, antes mesmo do planejamento total, ja
prové espontaneamente as mercadorias dos valores que decidem
sobre o comportamento dos homens. A partir do momento em que as
mercadorias, com o fim do livre intercaAmbio, perderam todas as
gualidades econdmicas salvo seu carater de fetiche, este se espalhou
como uma paralisia sobre a vida da sociedade em todos os seus
aspectos [...] (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 35).

Nesse sentido, Adorno citado por Loureiro (2007, p. 533), argumenta que a

pY

fetichizacdo da técnica tem despotencializado a aptiddo de as pessoas
amarem,* isto é, “[...] quando as relacdes humanas se transformam apenas
em relacdes de troca, as pessoas e a natureza so interessam a medida que

podem ser manipuladas [...]".

Como mesmo afirma Marx, de quem com certeza Adorno é tributario,

O estranhamento do trabalhador em seu objeto se expressa, pelas
leis nacional-econdmicas, em que quanto mais o trabalhador produz,
menos tem para consumir; que quanto mais valores cria, mais sem-
valor e indigno ele se torna; quanto mais bem formado o seu produto,
tanto mais deformado ele fica; quanto mais civilizado seu objeto, mais
barbaro o trabalhador; que quanto mais poderoso o trabalho, mais
impotente o trabalhador se torna; quanto mais rico de espirito o
trabalho, mais pobre de espirito e servo da natureza se torna o
trabalhador (MARX, 2004, p. 82).

% Teoria criada por E. B. Taylor, em 1871, segundo a qual os povos naturais atribuem a todos
0s seres da natureza uma ou varias almas. Fonte: Dicionério on line Priberam. Acesso em: 09
fev 2010. Disponivel em: <http://www.priberam.pt/DLPO/default.aspx?pal=animismo>.

% Para Adorno, o “[...] conceito de amor proposto distancia-se da vertente sentimentalista e
moralizante comumente adotada [...]" (LOUREIRO, 2007, p. 533). “A capacidade para amar
significa profuséo libidinal na relagdo consigo e com os outros [...]" (LOUREIRO, 2007, p. 534).


http://www.priberam.pt/DLPO/default.aspx?pal=animismo
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Nessa passagem, € possivel observar claramente o forte tom dialético com que
o trabalhador se constitui frente ao processo de alienagdo. Adorno concorda
com Marx ao expressar tais contradi¢cdes na dialética do esclarecimento.

Para Marx (2004), quanto mais o trabalhador se apropria do mundo externo,
através do trabalho, tanto mais ele se priva dos meios de vida em um duplo
aspecto: primeiro, que sempre mais o mundo exterior sensivel deixa de ser um
objeto pertencente ao seu trabalho, devido ao processo de alienacao; e
segundo, que tal mundo cada vez mais se encerra no sentido imediato, meio

para a subsisténcia fisica do trabalhador.

Segundo este duplo sentido,

[..] o trabalhador se torna, portanto, um servo do seu objeto.
Primeiro, porque ele recebe um objeto do trabalho, isto é, recebe
trabalho; e, segundo, porque recebe meios de subsisténcia. Portanto,
para que possa existir, em primeiro lugar, como trabalhador e, em
segundo, como sujeito fisico. O auge desta servidao é que somente
como trabalhador ele [pode] se manter como sujeito fisico e apenas
como suijeito fisico ele é trabalhador (MARX, 2004, p. 81-82).

Dessa forma, o trabalho parece ser estranho ao trabalhador, pois parece nao
pertencer a ele. Ao invés de afirma-lo como ser humano, desenvolve um

processo de desumanizacéo. Marx comenta que

[...] O trabalhador s6 se sente, por conseguinte e em primeiro lugar,
junto a si [quando] fora do trabalho e fora de si [quando] no trabalho.
Estd em casa quando ndo trabalha e, quando trabalha, ndo esta em
casa. O seu trabalho nédo é portanto voluntario, mas forcado, trabalho
obrigatorio. O trabalho néo é, por isso, a satisfacdo de uma caréncia,
mas somente um meio para satisfazer necessidades fora dele. Sua
estranheza (Fremdheit) evidencia-se aqui [de forma] tdo pura que, tdo
logo inexista coercdo fisica ou outra qualquer, foge-se do trabalho
como de uma peste. O trabalho externo, o trabalho no qual o homem
se exterioriza, € um trabalho de auto-sacrificio, de mortificagéo.
Finalmente, a externalidade (Ausserlichkeit) do trabalho aparece para
o trabalhador como se [o trabalho] ndo Ihe pertencesse, como se ele
no trabalho ndo pertencesse a si mesmo, mas a um outro. Assim [...]
a atividade do trabalhador ndo é a sua auto-atividade. Ela pertence a
outro, é a perda de si mesmo (MARX, 2004, p. 82-83).

A consequéncia imediata apontada por Marx acerca do homem alienar-se do
produto do seu trabalho, da sua atividade vital e do seu ser genérico “[...] € 0

estranhamento do homem pelo [préprio] homem” (MARX, 2004, p. 85). Nesses
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termos, o estranhamento do homem se expressa na relacdo em que o homem

esta para com o outro homem. O outro passa a ser objeto e ndo mais sujeito.

Ora, se

[...] a relacio do homem consigo mesmo lhe é primeiramente
objetiva, efetiva, pela sua relagdo com o outro homem. Se ele se
relaciona, portanto, com o produto do seu trabalho, com o seu
trabalho objetivado, enquanto objeto estranho, hostil, poderoso,
independente dele, entédo se relaciona como ele de forma tal que um
outro homem estranho (fremd) a ele, inimigo, poderoso, independente
dele, é o senhor deste objeto. Se ele se relaciona com a sua propria
atividade como uma [atividade] n&o-livre, entdo ele se relaciona com
ela como a atividade a servigo de, sob o dominio, a violéncia e o jugo
de um outro homem (MARX, 2004, p. 86-87).

O auto-estranhamento s6 pode aparecer através da relacdo no mundo pratico-
efetivo. Portanto, por meio do trabalho estranhado, o homem engendra nao
apenas sua relacdo com o objeto e o ato de producdo, mas sua relacdo com

outros humanos e consigo mesmo.

[...] Assim como ele [engendra] a sua propria producdo para a sua
desefetivacdo (Entwirklichung), para o seu castigo, assim como
[engendra] o seu proprio produto para a perda, um produto n&o
pertencente a ele, ele engendra também o dominio de quem né&o
produz sobre a producéo e sobre o produto. Tal como estranha de si
a sua propria atividade, ele apropria para o estranho (Fremde) a
atividade ndo propria deste (MARX, 2004, p. 87).

As causas, segundo Marx, estdo na propriedade privada. A riqueza é

produzida, mas sé é apropriada por poucos. Ocorre, entdo, por causa da

7

desapropriacdo, o estranhamento: o produtor € alienado e sua producdo é
assimilada por outros. O produtor ndo se vé como pertencente daquilo que

produz. Dai decorre uma das facetas da alienacao.

Marx (2004, p. 108) afirma que

A propriedade privada nos fez t&o cretinos e unilaterais que um objeto
somente é 0 nosso [objeto] se o temos, portanto, quando existe para
ndés como capital ou é por nds imediatamente possuido, comido,
bebido, trazido em nosso corpo, habitado por nds etc., enfim, usado.
Embora a propriedade privada apreenda todas estas efetivacdes
imediatas da propria posse novamente apenas como meios de vida, e
a vida, a qual servem de meio, € a vida da propriedade privada:
trabalho e capitalizacéo.
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S&0 nesses termos que 0s processos de alienacdo remetem a danificacao da
vida humana. Isto €, empobrecem significativamente ndo s6 os modos de vida
humana, mas, sobretudo, o constituir humano nas suas inter-relagbes com a
natureza, 0s outros seres humanos, consigo mesmo e com as producdes
historicamente construidas. Conforme Adorno e Horkheimer (1985, p. 35),
[...] O preco da dominagdo ndo é meramente a alienagdo dos homens
com relacdo aos objetos dominados; com a coisificacdo do espirito,

as proprias relacdes dos homens foram enfeiticadas, inclusive as
relacdes de cada individuo consigo mesmo [...].

Adorno ainda afirma que ligado ao processo de coisificacdo do espirito esta a
relacdo atual da exacerbacdo da técnica. Conforme autor (1995d, p. 132-133),
atualmente, a relagdo que estabelecemos com a técnica tem algo de
exagerado, irracional e patogénico. E ainda afirma que
[...] Os homens inclinam-se a considerar a técnica como sendo algo
em si mesma, um fim em si mesmo, uma forga propria, esquecendo
gue ela é a extensdo do braco dos homens. Os meios — e a técnica é
um conceito de meios dirigido & autoconservacao da espécie humana
— sédo fetichizados, porque os fins — uma vida humana digna —

encontram-se encobertos e desconectados da consciéncia das
pessoas [...].

O que podemos abstrair de tudo isso é que, em um processo dialético, o
trabalho alienado remete a unilateralidade formativa, pois as faculdades e os
sentidos humanos tendem a tornar-se fragmentados, tacanhos, rudes,
danificados, remetendo a semiformacéo. Por estar estranhado, o homem
permanece na condicdo de menoridade, submetendo-se ao julgo ideolégico de

outrem.

Em termos formativos, ndo € de se estranhar o porqué que as leis do mercado
exacerbam o ambito da racionalidade técnica-instrumental na formacdo do
sujeito/trabalhador. Nesse ambito da racionalidade, os objetivos em questao
nao sao problematizados, havendo somente a preocupa¢édo com 0s meios Uteis

e eficazes a realizacdo dos fins pré-estabelecidos. E por isso que Adorno
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afirma que o pensamento que ndo pensa a si mesmo, esta fadado a adaptacao

ao existente.

Portanto, € na exaltacdo da ordem utilitaria da vida, que o homem tem sua
consciéncia critica arrefecida, seus sentidos formatados e sua vida
empobrecida diante dos processos de alienacdo promovidos pela inddstria

cultural e pela semiformagao.

Desse modo, Loureiro (2007, p. 527) nos assevera que

A critica adorniana ao pragmatismo vincula-se eminentemente a
analise histérica de absolutizacdo da faceta instrumental da razéo
com o advento da sociedade capitalista e, em especial, com a sua
configuracdo contemporanea, marcada pela expansdo da légica da
mercantilizag&o da cultura, sintetizada no termo industria cultural.

Contudo, em meio ao afd pragméatico que predomina e influencia as nossas
vidas, a resposta que Adorno nos presenteia € justamente compreender que a
formacao/cultura (Bildung) possui, de fato, o carater dialético, isto é, ela
apresenta um duplo carater: a dimensao da integracado e da transformacéao. A
dimensdo integrativa do processo formativo consiste na apropriacdo das
referéncias culturais na dindmica social, através da apreensao de costumes,
crencas, valores, conceitos da vida social. S6 a partir da assimilacdo da
dindmica social € que se podem abrir possibilidades para a transformacéo

através da acao ativa do sujeito.

E fato que a cultura é determinada pelo modo de produc&o da vida humana em
um momento historico, porém, ela ndo é apenas integracdo ou adaptacdo do
individuo, pois contribui para a (re)producdo do modo de vida humano. A
problemética se instaura quando apenas a dimensdo da adaptacdo é

privilegiada na formagdo do individuo. Este, segundo Adorno, € um dos

desdobramentos possiveis a semiformacao cultural.
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2.4 — Formac&o cultural como Resisténcia®

A partir de Adorno, podemos compreender que a formacao/cultura pode tanto
reforcar a adaptacdo do individuo em meio a uma sociedade que o danifica
como também pode oferecer possibilidade de resistir a ela através da auto-
reflexdo-critica dos processos que promovem a dominagcdo. Conforme a
acepcao adorniana, a nocao de Bildung envolve necessariamente a tenséo
dialética entre adaptacéo e emancipacgdo, heteronomia e autonomia, integracao
e liberdade. O problema €& que, em grande parte, a sociedade capitalista
enaltece a dimensao da heteronomia e anula o ideal emancipatério que outrora

a burguesia defendia.

Levar ao plano da consciéncia a critica da sociedade capitalista e os seus
modos de danificacdo da vida humana mostra-se como um dos primeiros
passos rumo a postura de resisténcia defendida por Adorno. De acordo com o
referido autor, a Unica concretizacao efetiva da emancipacéao consiste
[...] em que aquelas poucas pessoas interessadas nesta direcdo
orientem toda a sua energia para que a educacao seja uma educagao

para a contradicdo e para resisténcia [...] (ADORNO, 1995a, p. 182-
183).

Desse modo, comecariamos a despertar a consciéncia frente aquilo que
formata os nossos pensamentos e desejos, “[...] despertando a consciéncia
guanto a que os homens sédo enganados de modo permanente [...]” (ADORNO,
19954, p. 183).

Adorno nao tem a pretensdo e nem confere confianca a elaboracéo de modelos
ideais de formacgé&o e/ou educacao. Isso porque, segundo o autor, tais modelos
trazem em seu bojo elementos de heteronomia caracterizados por ser um
momento autoritario que € imposto a partir do exterior. O frankfurtiano confessa
se preocupar, sobretudo, com a “[...] produ¢do de uma consciéncia verdadeira.
Isto seria inclusive da maior importancia politica; sua ideia, se é permitido dizer

assim, € uma exigéncia politica [...]". Ora, se vivemos em uma “democracia”,

% O conceito de resisténcia ndo consiste em um mecanismo de defesa que n&o procura lidar
com as contradicdes. Mas como praxis na busca de identificar e enfrentar os problemas da
realidade.
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esta sO funcionaria e operaria conforme o0 seu conceito se a sociedade
democratica também fosse uma sociedade de pessoas emancipadas. “[...] Uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é
emancipado” (ADORNO, 1995e, p. 141-142).

Contudo, é importante ressaltar que, no processo emancipatorio defendido por
Adorno, a Bildung ndo é isenta de momentos heterénimos na formacao. Aqui a
heranca de Kant, a luz dos pressupostos marxistas, vigora. Nesse processo, o
necessario papel mediador desenvolvido por educadores se realiza quando os
mesmos se tornam “supérfluos”, ou seja, quando o sujeito ndo mais precisar de

se orientar pela tutela de outrem, e sim pelo préprio entendimento critico.

Também é importante entender que o conceito de emancipacdo adorniano ndo
deve ser apropriado e categorizado como uma perspectiva de “modelo ideal”
de formacao. A resisténcia defendida por Adorno deve ser entendida como
uma praxis que caminhe a contrapelo da total adaptacdo ao existente. Dai a
importancia de transcender para o ambito da consciéncia a leitura critica da

realidade.

Loureiro (2007, p. 535), salienta que “[...] a forca de resisténcia do pensamento
apresenta-se quando este plenifica a sua vocacao negativa, sendo concebido
fora do esquema da sua imediata aplicagao [...]". O pensamento negativo prima
pela negacdo do imediatamente dado e pensa para além do ja pensado. E
através dessa forma de pensar que Adorno fundamenta a perspectiva da
Bildung como resisténcia critica da realidade. A partir do pensamento negativo
pode vir o conhecer do objeto para além do que estd aparente, sem subsumir

as totalidades.

Por sua vez, sendo a realidade objetiva, podemos ressaltar uma outra
caracteristica do pensamento adorniano: a proeminéncia do objeto. Isto porque
“[...] todos os conceitos, incluidos os filoséficos, tém sua origem no que néo €
conceitual, ja que séo por sua vez parte da realidade” (ADORNO, apud ZUIN;
PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2001, p. 90). A partir dessa perspectiva,
podemos compreender que o0 pensamento critico sem a devida referéncia ao

objeto é inconcebivel. Entao,
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Se, por um lado, o objeto determina o pensamento e ndo o contrario,
por outro, 0 pensamento reage em face do nédo-idéntico e recebe em
si aquilo que ele ndo é. De acordo com Zuin et al. (2000, p. 90-91),
“‘como bom materialista que é, Adorno enfatiza a proeminéncia do
objeto sobre o sujeito (...). E verdade que o objeto s6 pode ser
pensado por meio do sujeito, mas o sujeito € impensavel, até como
idéia, sem o objeto”. Contudo, para Adorno, o primado do objeto n&o
significa a coisificagcdo da consciéncia, pois, para se tornar possivel, o
conhecimento requer a mediag¢éo do sujeito racional [...] (LOUREIRO,
2007, p. 533).

Em termos de emancipacdo, Adorno confessa ser possivel elencar dois
problemas que afetam a sua realizacdo. Em primeiro lugar, encontra-se a
propria organizagdo do mundo em que vivemos e a ideologia dominante, onde
a organizagao do mundo “[...] converteu-se a si mesma imediatamente em sua
prépria ideologia. Ela exerce uma pressao tdo imensa sobre as pessoas, que
supera [em muitos momentos] toda a educacgéo [...]" (ADORNO, 1995e, p. 143).
Ja com relacdo ao segundo problema, o referido autor aponta a questao da
adaptagcdo. De certo modo, a emancipagao significa o mesmo que “[...]
conscientizacdo, racionalidade. Mas a realidade sempre é simultaneamente
uma comprovacao da realidade, e esta envolve continuamente um movimento
de adaptacéo” (ADORNO, 1995¢, p. 143).

Como vimos, é bem verdade que para a realizacdo da Bildung, é necessario o
momento da adaptacdo que se consubstancia no processo de apropriacao do
patrimoénio cultural historicamente construido. No entanto, ndo podemos
esquecer que esse processo € dialético e, necessariamente, envolve a
participacdo ativa e transformadora do sujeito. O viver humano ndo pode se
encerrar somente no ambito adaptativo. Conforme afirma Adorno (1995e, p.
143), a
[...] educacéo seria impotente e ideolbgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse os homens para se orientarem no
mundo. Porém ela seria igualmente questiondvel se ficasse nisto,
produzindo nada além de well adjusted people, pessoas bem

ajustadas, em consequéncia do que a situacdo existente se impde
precisamente no que tem de pior [...].

Nesse sentido, podemos concordar que a aptidao para se orientar no mundo é

impensavel sem adapta¢des. Mas, ao mesmo tempo, o individuo ndo deve se
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colocar de forma que anule suas qualidades pessoais: “[...] A adaptagao nao
deve conduzir a perda da individualidade em um conformismo uniformizador
[...]" (ADORNO, 1995e, p. 144).

Tendo em vista 0 pressuposto de que a importancia da educacdo em relacéo a
realidade muda historicamente e considerando que, em termos atuais, a
realidade se tornou tdo poderosa que se impde desde o inicio aos homens,
nesse momento de conformismo onipresente caberia as instituicdes
responsaveis pela educacéo a tarefa de fortalecer o processo de resisténcia do
que fortalecer a adaptacdo (ADORNO, 1995e).

A partir das proposi¢cdes adornianas, podemos entender que a consciéncia da
realidade tem que ser, necessariamente, elaborada no processo formativo do
sujeito, sendo “[...] realizada a partir da primeira educacao infantil mediante

uma educacao permanente durante toda a vida [...]” (ADORNO, 1995e, p. 146).

Uma formacdo que resista a todo o apelo pragmatico e que se coloque a
contrapelo das perspectivas semiformativas hegemonicas, tem que se voltar ao

conceito trabalhado por Marx acerca da omnilateralidade.

Segundo o autor, o constituir humano, ou seja, a apropriacdo sensivel da
esséncia e da vida humana, ndo pode ser apreendida apenas no sentido
imediato e unilateral, ndo pode caminhar somente no sentido da posse, no
sentido do ter. Isso porque o “[..] homem se apropria da sua esséncia
omnilateral de uma maneira omnilateral, portanto como um homem total [...]"
(MARX, 2004, p. 108).

BN

Em contraposicdo a unilateralidade, o omnilateral aborda a ideia da ampla
direcéo, ou seja, a diversidade de lados. Assim, ao abordar que a esséncia do
ser humano é omnilateral, Marx indica que aquilo que o homem é — o0 mundo
das objetivacdes (mundo da cultura) — possui diversas dimensdes do seu viver.
Portanto, para plenificar a vida, o humano deve ter contato com esse universo
rico da cultura de maneira mais diversa possivel, ja qgue o ser humano também
é dotado de diversas faculdades e sentidos que possibilitam a apropriacéo e a

construcdo de si préprio e da realidade.
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Isso € muito importante porque vai a contrapelo da unilateralidade fortemente
apregoado pela semiformagéo. A formacdo omnilateral abre para as diversas
possibilidades do constituir humano. Orientar-se tendo em vista a
omnilateralidade humana significa pensar em uma formacéo que abarque suas
diversas dimensdes, sobretudo, os aspectos estéticos e intelectivos, como €&

defendido por Adorno.

Portanto, pensar em uma formacao omnilateral, € enxergar a possibilidade de
enriquecer a vida e a relagcdo do ser humano com o mundo: “[...] O homem rico
€ simultaneamente o homem carente de uma totalidade da manifestacédo
humana na vida [...]” (MARX, 2004, p. 112), que estabelece uma relagao
solidaria entre a natureza e outros homens. Assim, 0 sujeito tem o direito a
oportunidade de se apropriar do universo rico da cultura, que no seu constituir
humano, possa desenvolver plenamente suas diversas faculdades (senso

critico e os sentidos) de forma diversa.

Como o ser humano nao nasce pronto, mas se constitui ao longo da sua vida, a
formacdo dos sentidos, do pensar e dos afetos humanos se desenvolvem ao

longo da histdria a medida que o mundo humano (cultural) se constréi. Uma

faculdade humana se constitui pela presenca do objeto humano/social®®

(mundo objetivado da cultura). Essa assertiva abre possibilidades para o
processo formativo. Por isso, acreditamos que h& abertura para perspectivas
formativas que contemplem uma formac¢do humana mais ampla. Marx (2004, p.

110-111) corrobora quando afirma que

A formagédo dos cinco sentidos é um trabalho de toda a histéria do
mundo até aqui. O sentido constrangido a caréncia pratica rude
também tem apenas um sentido tacanho. Para o homem faminto ndo
existe a forma humana da comida, mas somente a sua existéncia
abstrata com alimento; poderia ela justamente existir muito bem na
forma mais rudimentar, e ndo ha como dizer em que esta atividade de
se alimentar se distingue da atividade animal de alimentar-se. O
homem carente, cheio de preocupac¢des, ndo tem nenhum sentido
para o mais belo espetaculo; o comerciante de minerais vé apenas o
valor mercantil, mas ndo a beleza e a natureza peculiar do mineral,
ele ndo tem sentido mineralégico algum; portanto, a objetivacdo da
esséncia humana, tanto do ponto de vista te6rico quanto pratico, é

*® 0 objeto é social quando o objeto é humanizado, trabalhado, transformado em cultura a
partir de um processo dialético (assimilacdo e negacao). A negacdo abre possibilidade para
(re)construcao.
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necessaria tanto para fazer humanos os sentidos do homem quanto
para criar sentido humano correspondente a riqueza inteira do ser
humano e natural.

Dessa forma, corroboramos com Della Fonte (2007, p. 334), quando a autora
afirma que
Ora, o fundamental é perceber que, na constituicdo do individuo, os
sentidos e sentimentos sdo socialmente engendrados e se distanciam
do mundo animal, constrangido pela necessidade imediata. Eles se

humanizam a medida que se produzem objetivacdes humanas e
estas sdo apropriadas em meio a relagdes sociais [...].

Dessa maneira, compreendemos que € na relacdo com a rigueza
objetivamente desdobrada da esséncia humana que “[...] se desenvolve a
rigueza da sensibilidade humana subjetivada na forma, por exemplo, de um
ouvido musical [...]" (DELLA FONTE, 2007, p. 335). Dai a defesa adorniana por
uma formacdo humana mais ampla que envolva experiéncias sensiveis e
criticas da realidade e que ndo se encerre apenas em vivéncias no ambito

utilitario.

A partir de Adorno, entendemos que aqueles que sdo impelidos para além do
conhecimento do cotidiano rumo a autoconsciéncia critica sao aqueles que
mais facilmente podem desmistificar as ideologias e as artimanhas da industria
cultural e do capital. Conforme o autor, o individuo sé se emancipa quando ‘[...]
se liberta [da constante imposi¢céo] do imediatismo de relacfes que de maneira
alguma sdo naturais, mas constituem meramente residuos de um
desenvolvimento histdrico [...]” (ADORNO, 1995c, p. 67-68).

Adorno (1995c, p. 69), entdo, nos esclarece que

[...] A auto-reflex@o e o esforgo critico séo dotados por isso de uma
possibilidade real, a qual seria precisamente o contrario daquela
dedicacdo férrea pela qual a maioria se decidiu. Esta contraria a
formacgdo cultural e a filosofia, na medida em que de anteméo é
definida pela apropriacdo de algo previamente existente e valido, em
que faltam o sujeito, o formando ele proprio, seu juizo, sua
experiéncia, o substrato da liberdade.
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E no ambito da experiéncia formativa do sujeito que encontramos o outro
aspecto da Bildung. Como vimos, a regressao da vida humana promovida pela
industria cultural e pela semiformacdo tem gerado o enaltecimento do
utilitarismo, da racionalidade técnica e das relacdes humanas imediatas. Em
muitos momentos, o sujeito € levado pelo afd do mercado, sendo conduzido
cada vez mais a consumos frenéticos e efémeros. Por conta das imposi¢coes do
capital, o tempo e o ritmo acelerados passam a controlar a vida das pessoas,
de tal forma que suas relacbes humanas e suas experiéncias com o0

conhecimento tornam-se tacanhas e empobrecidas; sdo meras vivéncias.®’

Com relagéo a essa situagao, Loureiro (2007, p. 534) nos chama a atencao
para a importancia da “paciéncia” como elemento ao pensamento filosofico. De
acordo com a perspectiva adorniana, analisar criticamente a realidade, exige o
“[...] olhar demorado sobre o objeto, sem querer forca-lo [...]". Desse modo,
Adorno salienta a necessidade de ter o cuidado com o0s conceitos, ja que a falta
de um olhar paciente pode demandar analises rasas do objeto e o

empobrecimento da experiéncia.

Ao se perguntar o porqué da atual inaptiddo a experiéncia, Adorno (1995e, p.
149) nos ajuda a pensar que todo esse fendbmeno néo esta ligado a simples
auséncia de funcdes ou de possibilidades, mas seria proveniente “[...] de um

antagonismo em relacao a esfera da consciéncia [...]".

Ao expor tal pensamento, o frankfurtiano confessa que, em termos atuais, é
provavel que exista um namero incontavel de pessoas que nutre um

sentimento de averséo a educacao. De acordo com o autor, tais pessoas

[...] guerem se desvencilhar da consciéncia e do peso de experiéncias
primarias, porque isto sO dificulta sua orientagdo. Na adolescéncia
desenvolve-se, por exemplo, o tipo que afirma — se posso recorrer
mais uma vez a masica -: “A época da musica séria ja passou; a
musica de nosso tempo é o0 jazz ou o beat”. Isto ndo é uma
experiéncia priméria, mas sim, se posso usar a expressdo
nietzchiana, um fendbmeno de ressentimento. Essas pessoas odeiam
o que é diferenciado, o que ndo é moldado, porque séo excluidos do
mesmo e porque, se o aceitassem, isto dificultaria sua ‘orientacéo
existencial’ [...]. Por isto, rangendo dentes, elas como que escolhem
contra si mesmas aquilo que nao é propriamente sua vontade [...]
(ADORNO, 1995e, p. 149-150).

% Retomaremos 0s conceitos de experiéncia e vivéncia mais adiante. Perceberemos as

diferencas de tais conceitos, cunhados por Walter Benjamim e apropriados por Adorno.
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Ocorre que a constituicdo da aptiddo a experiéncia consiste essencialmente na
conscientizacdo e, ao mesmo tempo, na dissolucdo desses mecanismos de
repressao e dessas reacfes que deformam nas proprias pessoas sua aptidao a
experiéncia. Conforme Adorno (1995e, p. 150), ndo se trata apenas da
auséncia de formacgao, “[...] mas da hostilidade frente a mesma, do rancor
frente aquilo de que séo privadas. Este teria de ser dissolvido, conduzindo-se

as pessoas aquilo que no intimo todas desejam [...]".

Adorno cré que toda essa discussao se vincula intimamente ao proprio conceito
de racionalidade ou de consciéncia. De forma geral, esse conceito € apropriado
de modo estreito, significando apenas a capacidade formal de pensar. Porém,
0 que o referido autor caracteriza propriamente a consciéncia € o pensar em
relacdo a realidade e a relacédo entre o pensamento do sujeito e o objeto. Sem
davida nenhuma, esse sentido mais profundo da consciéncia ndo é apenas o
desenvolvimento l6gico e formal, mas corresponde

[...] a capacidade de fazer experiéncias. Eu diria que pensar é o

mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida e nos

termos que procuramos expor, a educacdo para a experiéncia é
idéntica & educacéo para emancipagédo (ADORNO, 1995e, p. 151).

Nesses termos, podemos entender que, para Adorno, o investimento na
formacdo emancipadora que objetiva a passagem da heteronomia para a
autonomia do sujeito necessariamente implica a elaboracdo da consciéncia
critica da realidade como resisténcia ao que € imposto e imediato. Assim, se a
formacdo humana deve se colocar como resisténcia, entdo deve, na mesma
medida, elaborar na consciéncia a luta a favor da desbarbarizacdo. Conforme a
afirmacao adorniana, a “[...] exigéncia que Auschwitz ndo se repita € a primeira
de todas para a educacgao [...]” (ADORNO, 19954, p. 119).

O que ocorreu em Auschwitz talvez tenha sido a maior manifestacdo de
barbarie vista em pleno século XX e contra a qual a educacado deve se dirigir.
No entanto, a barbarie continuara a existir

[...] enquanto persistirem no que tém de fundamental as condi¢Bes
gue geram esta regresséo. [...] Apesar da néo-visibilidade atual dos
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infortiinios, a pressao social continua se impondo. Ela impele as
pessoas em direcdo ao que € indescritivel e que, nos termos da
histéria mundial, culminaria em Auschwitz [...] (ADORNO, 1995d, p.
119).

O fato é que se

[...] a pouca consciéncia existente em relacdo a essa exigéncia e as
guestdes que ela levanta provam que a monstruosidade ndo calou
fundo nas pessoas, sintoma da persisténcia da possibilidade de que
se repita no que depender do estado de consciéncia e de
inconsciéncia das pessoas [...] (ADORNO, 1995d, p. 119).

Dai a necessidade, em uma primeira instancia, da conscientizacdo sobre as
condicBes sociais e psicologicas que desencadeiam a coisificagdo do humano
e a barbérie. Adorno comenta que a reflexdo em relacdo a evitar a repeticdo de
Auschwitz ainda é obscurecida. De acordo com o autor, o terror ocorrido em
Auschwitz
[...] ndo pode ser minimizado por nenhuma pessoa viva como sendo
um fendmeno superficial, como sendo uma aberragdo no curso da
histéria, que ndo importa, em face da tendéncia dominante do

progresso, do esclarecimento, do humanismo supostamente
crescente [...] (ADORNO, 1995d, p. 119).

Partindo, entdo, do pressuposto de que os culpados sdo aqueles que,
desprovidos de consciéncia, voltam o seu 6dio e sua flria agressiva as
pessoas, Adorno (1995d, p. 121) complementa que € necessario “[...]
contrapor-se a uma tal auséncia de consciéncia, é preciso evitar que as
pessoas golpeiem para os lados sem refletir a respeito de si proprias [...]".
Nesse contexto, segundo a perspectiva adorniana, a educacdo tem o sentido

dirigido a uma “auto-reflexao critica”.

Nesse sentido, Adorno recorre a Freud e ressalva que, dentre o0s
conhecimentos legados ao “pai da psicanalise”, um dos mais perspicazes e que
contribui a compreensao dos atos regressos de barbarie parece ser “[...] aquele
de que a civilizacao, por seu turno, origina e fortalece progressivamente o que
é anticivilizatorio [...]" (ADORNO, 1995d, p. 119).
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Ao seguir Freud, Adorno (1995d, p. 122) considera que o mal-estar na cultura
possui 0 seu lado social. Por isso, segundo a acep¢do adorniana, € possivel
[...] falar da claustrofobia das pessoas no mundo administrado, um
sentimento de encontrar-se enclausurado numa situagcdo cada vez
mais socializada, como uma rede densamente interconectada.
Quanto mais densa é a rede, mais se procura escapar, a0 mesmo
tempo em que precisamente a sua densidade impede a saida. Isto

aumenta a raiva contra a civilizagdo. Esta torna-se alvo de uma
rebelido violenta e irracional.

De uma perspectiva sociologica, Adorno (1995d, p. 122) ousa acrescentar que
a nossa sociedade (ocidental capitalista), “[...] a0 mesmo tempo em que se
integra cada vez mais, gera tendéncias de desagregacao [...]". Essas
tendéncias estdo extremamente desenvolvidas abaixo da superficie da vida
civilizada e ordenada. De acordo com a perspectiva adorniana, a pressdo do
geral dominante sobre tudo que € particular tem uma tendéncia a

[...] destrocar o particular e individual juntamente com seu potencial

de resisténcia. Junto com sua identidade e seu potencial de

resisténcia, as pessoas também perdem suas qualidades [...]
(ADORNO, 1995d, p. 122).

Assim, quando Adorno (1995d, p. 123) fala em educacdo ap6s Auschwitz, ele
se refere, sobretudo, a duas questdes: primeiro a educacdo infantil,
principalmente a primeira infancia, ja que a barbarie deve ser combatida desde
muito cedo; e em segundo, ao esclarecimento geral,

[...] que produz um clima intelectual, cultural e social que ndo permite

tal repeticdo; portanto, um clima em que os motivos que conduziram
ao horror tornem-se de algum modo conscientes [...].

Nesses termos, o “[...] unico poder efetivo contra o principio de Auschwitz seria
autonomia, para usar a expressao kantiana; o poder para a reflexdo, a
autodeterminacao [...]” (ADORNO, 19954, p. 125).

Adorno (1995d, p. 136) ressalta que se a consciéncia cultural fosse
efetivamente “[...] perpassada pela premonicdo do carater patogénico dos

tragcos que se revelaram com clareza em Auschwitz, talvez as pessoas
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tivessem evitado melhor aqueles tragos”. Ele considera que o mais importante
para enfrentar o perigo de que tudo se repita €
[...] contrapor-se ao poder cego de todos os coletivos, fortalecendo a
resisténcia frente aos mesmos por meio do esclarecimento do
problema da coletivizagdo. Isto ndo € tdo abstrato quanto possa
parecer ao entusiasmo participativo, especialmente das pessoas
jovens, de consciéncia progressista. O ponto de partida poderia estar

no sofrimento que os coletivos infligem no comeco a todos os
individuos que se filiam a eles [...] (ADORNO, 1995d, p. 127).

Nesse contexto, bastaria pensar nas primeiras experiéncias de cada um na
escola, habitos populares, ou ritos de iniciacdo de qualquer espécie que
infligem dor fisica e humilhacdo a uma pessoa como preco a se sentir um
fillado ou membro do coletivo. Adorno ainda comenta que
[...] A brutalidade de habitos tais como os trotes*® de qualquer ordem,
Oou quaisquer outros costumes arraigados desse tipo, € precursora
imediata da violéncia nazista. Nao foi por acaso que 0s nazistas

enalteceram e cultivaram tais barbaridades com nome de ‘costumes’
[...] (ADORNO, 1995d, p. 128).

Além da pressdo coletiva sobre o individual, Adorno ainda relaciona outros
importantes aspectos, tais como 0 crescente nacionalismo, a autoridade e a
identificacdo do eu fraco ao lider, como parte do mecanismo propulsor da
barbéarie ocorrida em Auschwitz. O que preocupa demasiadamente o referido
autor é a possibilidade de todo esse terror voltar a acontecer. O fato é que tal
ameaca nao se extinguird se ainda houver a manutencédo dos mecanismos que

engendram a barbarie.

Dai a importancia de levar ao plano da consciéncia tais mecanismos. E nesse
sentido, Adorno afirma ser imprescindivel a elaboracéo do passado. A proposta
dessa elaboracao exige tempo e, sobretudo, a reflexdo sobre si mesmo e sobre

a relacdo com os outros que costumam ser destinatarios da violéncia.

Seria preciso tornar conscientes nos proprios sujeitos 0s mecanismos que

provocam neles os atos barbaros. A elaboracdo do passado “[...] como

% para maiores aprofundamentos sobre como os trotes, na atualidade, tém se convertido em
atos barbaros, € fundamental ver o estudo elaborado por Antdnio A. S. Zuin no livro: O Trote na
Universidade. Passagens de um rito de iniciacdo, da editora Cortez.
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esclarecimento é essencialmente uma tal inflexdo em direcdo ao sujeito,
reforcando a sua auto-consciéncia e, por esta via, também o seu eu [...]"
(ADORNO, 1995f, p. 48).

No entanto, € importante ter em mente que a simples conscientizacdo ainda
nao € a resolucédo dos males da sociedade, mas um passo importante para que
0 sujeito assuma uma postura critica e sensivel diante da realidade. Assim,
Adorno (1995f, p. 48-49) afirma que

[...] Se quisermos contrapor objetivamente algo ao perigo objetivo,
nado bastara lancar mao de uma simples ideia, ainda que seja a ideia
da liberdade ou da humanidade, cuja conformacéo abstrata, como
vimos, néo significa grande coisa para as pessoas. [...] O passado so
estara plenamente elaborado no instante em que estiverem
eliminadas as causas do que passou. O encantamento do passado
pode manter-se até hoje unicamente porque continuam existindo as
suas causas.

O fato € que tudo dependera da maneira pelo qual o passado sera referido e
elaborado no presente. Se
[...] permanecemos no simples remorso ou se resistimos ao horror
com base na forca de compreender até mesmo o incompreensivel.

Naturalmente, para isto sera necessaria uma educacdo dos
educadores [...] (ADORNO, 1995f, p. 46).

Até esse momento pudemos apreender aquilo que talvez tenha se constituido
como uma aproximacdo da profunda teoria adorniana acerca da Bildung e das

demais categorias a ela relacionada.

As consideracbes até aqui levantadas serviram como fundamento para
fomentarmos um dialogo pertinente entre os pensamentos kantianos e
adornianos sobre a formacao humana e a formacéo continuada de professores.
Tal esforco sera apresentado no capitulo seguinte, onde procuramos construir
uma discussao defendendo o pensar da formacao continuada de professores a

partir de uma perspectiva de formacédo humana mais ampla.
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CAPITULO 3

REFLEXOES SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES A PARTIR DE KANT E ADORNO

Neste capitulo, pretendemos indicar as possiveis rela¢des entre a discusséo de
formacdo humana de Kant e Adorno e o tema especifico da formacao
continuada de professores. Assinalar em que as reflexdes de ambos
contribuem para a concepcgéo de formagao continuada adotada neste trabalho
€ uma tarefa, no minimo, desafiadora. Isso porque esses dois autores nao
sistematizaram especificamente nenhum pensamento referente ao tema. Suas
contribuicdes referem-se a discussao geral da Bildung. Desse modo, elaborar
relacdes entre os aportes kantianos e adornianos e a formagao continuada nos
exigiu certas mediacbes e precaucdes no que se refere aos contextos da
histéria e da filosofia.*® Além disso, recorremos a outros autores cujas
argumentacfes se aproximam de alguns desdobramentos que Kant e Adorno

Nnos provocam a pensar em termos do nosso objeto de estudo.

Poderiamos, entdo, nos perguntar: quais relacbes sao possiveis estabelecer
entre a concepgéo geral de Bildung em Kant e Adorno e a formacao continuada
de professores? Quais indicacdes tais autores podem oferecer como elementos

problematizadores e potencializadores a discussdo da formacdo desses

profissionais nos dias atuais?

Nas discussBes dos capitulos anteriores, percebemos que tanto Kant como
Adorno defendem uma perspectiva de formacdo humana ampla. De forma
geral, ambos concebem como o fim Ultimo do processo formativo a

emancipacao do sujeito.*

¥E importante ressaltar que nossas consideragfes, aqui mencionadas, ainda sao de carater
embrionéario e introdutério. Esperamos, com a nossa discussao, elaborar tons provocativos
para futuras reflexdes no &mbito da formacéo continuada de professores.

% No capitulo anterior, evidenciamos provaveis aproximacdes e distanciamentos entre Kant e
Adorno no que se refere a discussao da Bildung.
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A partir dos autores, podemos entender que o constituir humano envolve,
dentre outros aspectos, o contato com o rico universo das produgdes humanas
que, ao longo da histéria, foi objetivada em termos de cultura. Contudo, no
processo formativo, o ser humano ndo se coloca apenas de forma passiva em
relacdo a apropriacdo cultural. Desse modo, os autores concebem a Bildung
CcOmo um processo que envolve momentos de passividade e atividade por parte

do sujeito.

O fato € que Kant e Adorno nos ajudam a pensar que O projeto de
emancipacdo, 0 objetivo primordial da Bildung, deve se processar
necessariamente de forma ampla. Nesse sentido, eles nos inspiram a refletir
que, para plenificar a vida, o individuo deve ter contato com o universo rico da
cultura de maneira mais diversa possivel, jA que o ser humano também é
dotado de diversas faculdades e sentidos que possibilitam a apropriacdo e a

construcdo de si préprio e da realidade.

O que podemos abstrair, sobretudo, das contribuicdes kantianas e adornianas
€ a possibilidade de pensar a formacéo continuada de professores sob a 6tica
de uma formacdo humana mais ampla, de tal forma que enriqueca nao

somente o0 ambito profissional, mas a vida do professor.

Sobre a formacéao profissional, Severino (2006, p. 97) nos assevera que

[...] Nenhum profissional sera, efetivamente em sua pratica histérica,
apenas um técnico; ele serd necessariamente um sujeito interpelado
pela histéria, pela sociedade, pela cultura e pela humanidade,
devendo dar-lhes respostas que vao muito além de seu desempenho
puramente operacional no &mbito da producéo [...].

Com essa afirmativa, Severino assinala que, para além da necessidade da
fundamentacédo especifica responsavel pela efetivacdo do trabalho docente,
ndo devemos perder de vista o horizonte de uma formacdo humana na vida
profissional. Nesses termos, Severino (2006, p. 93) argumenta a favor da
necessidade de uma “[...] formagédo humana geral, que deve estar envolvida em
qualguer outra modalidade de formacdo técnico-profissional e por ela

pressuposta”.
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A tese aqui discutida se refere ao fato de que nenhuma formacao profissional
deve prescindir de uma formacdo humana geral. Ora, se partimos do
pressuposto de que todo &mbito profissional € um desdobramento da vida
humana, entdo, qualquer definicdo por uma formacao profissional ndo deve se

limitar exclusivamente ao saber-fazer da sua profisséo.

Essa reducao representa, para a tradicdo marxista ao qual Adorno se filia, um
aspecto da alienacdo humana. Nesse caso, o horizonte formativo omnilateral é
substituido por uma formacdo unilateral na qual ganha proeminéncia a

racionalidade técnica em detrimento a racionalidade emancipatoria.

Nesse sentido, a formacéo consiste em

[...] um devir, modo de ser que se caracteriza por uma qualidade
existencial marcada por um maximo possivel de emancipacao, pela
condicdo de sujeito autbnomo. Uma situacdo de plena humanidade
[...] (SEVERINO, 2006, p. 96).

Dessa maneira, a educacdo ndo € apenas um processo institucional e
instrucional, mas “...] fundamentalmente um investimento formativo do
humano, seja na particularidade da relacao pedagodgica pessoal, seja no ambito
da relagao social coletiva [...]” (SEVERINO, 2006, p. 96).

Se considerarmos tal afirmativa, entdo, caberia incluir, na formacao
profissional, “conhecimentos inuteis”, ou seja, aspectos mais amplos e nao

direta e imediatamente vinculados ao exercicio da profissédo, como:

[...] o desenvolvimento ao méaximo da sensibilidade ética e estética
das pessoas, com vistas ao delineamento do telos da vida e da
prépria educacdo, o que sO pode ser feito gracas a uma profunda
percepcéo da condicdo humana. Sentir a raz8o de ser da existéncia e
a pulsacdo da vida. Esta exigéncia decorre da condi¢do social e
cultural do nosso existir histérico. Ndo estamos apenas lancados
frente as necessidades da sobrevivéncia junto ao mundo material,
nossa subsisténcia tem a ver com o existir no seio da sociedade e de
uma cultura simbdlica, por nés mesmos criadas, em decorréncia do
exercicio de nossa subjetividade. Nossa situagdo existencial nos
insere numa malha complexa de elementos pertinentes a convivéncia
social, com sua trama de relacb6es de poder, bem como pertinentes
ao universo simbolico de nossa subjetividade (SEVERINO, 2006, p.
96).
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Desse ponto de vista, o telos da formagcdo humana deve contribuir para o
entendimento do significado do existir humano na histéria, ou seja, a
compreensao de “[...] que os homens possam ir constituindo subjetivamente a
cultura objetiva de seu mundo [...]” (SEVERINO, 2006, p. 99).

E por isso que a tarefa humana, com relacdo as geracdes seguintes, é a de
humanizar o ser humano. O préprio Kant ja mencionara isto. Desse modo, €
através do processar dessa tarefa que o ser humano se afirma como género.
Conforme Severino (2006, p. 99),
[...] é por isso que o desenvolvimento da capacidade de reflexdo
filoséfica, tanto quanto das demais modalidades de exercicio da
subjetividade, se torna relevante no caso de toda formacéo
profissional [...]. Essa capacidade de pensar a totalidade, de forma
integrada, é dimensao imprescindivel na formacao profissional, sob

pena de se transformar essa em mera habilitagdo técnico-
operacional, vazia de significado humano.

E importante ressaltar que a formac&o cultural ampla ndo é um apéndice que
se soma a constituicdo profissional; portanto, ndo é um elemento externo a ser
acrescentado ao exercicio de uma profissdo. A nosso ver, a formacao cultural é
0 solo que fomenta uma atuacao profissional densa e ampla. No presente caso,
advogar por esse vinculo implica assumir uma posi¢ao que vai a contrapelo da

unilateralidade da alienacéo do trabalho e da semiformacéo.

Logo, néo se trata de esvaziar os conhecimentos especificos do ambito da sua
area de intervencdo em detrimento de discussdes gerais e macro, mas
perceber que a atuacao profissional em um campo especifico é enriquecida

guando o sujeito tem a chance de desenvolver varias dimensdes do seu viver.

No caso do saber-fazer especifico dos professores, essa relacdo se torna ainda
mais primordial devido a, pelo menos, dois fatores: a diversidade que envolve o

magistério e a funcdo que cumpre a escola.

A categoria do magistério mantém uma unidade (pelo ser professor) e, ao
mesmo tempo, uma grande diversidade, dada, por exemplo, pela distribuicao
de professores de acordo com suas disciplinas especificas; ao nivel de

escolarizacdo que atuam; a fungdes que ocupam; etc. Portanto, se existe uma
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especificidade caracteristica do trabalho docente, ha, também, outras

especificidades se considerarmos a diversidade apontada.

E legitimo que cada professor, na sua especificidade, considere a sua
contribuicdo para a formacdo do aluno. Porém, também se corre o risco de
pulverizar por demais o trabalho na escola a ponto de gerar preconceitos e
incompreensdes entre os professores acerca do lugar que ocupam algumas
matérias no curriculo escolar. Muitas vezes, o professor de Matematica oculta a
sua formac&o cultural danificada alegando, por exemplo, que ele ndo é
professor de portugués, por isso, ndo precisa conhecer alguns classicos da
literatura, nem falar corretamente a lingua materna. Por sua vez, o professor de
Educacédo Fisica pode alegar que ndo € professor de historia, portanto, ndo
necessita abordar aspectos historicos relevantes da constituicdo das praticas

corporais.

O trabalho educativo de cada um desses professores fica comprometido na sua
especificidade. A visdo de uma formacao continuada no horizonte de uma
formacdo cultural ampla sinaliza que, sem negar a especificidade de atuacéo
em suas areas especificas, os professores transitam em formas variadas de
conhecimento, reconhecem e compreendem a legitimidade desses saberes no

contexto escolar.

Por outro lado, o trabalho educativo do professor demanda essa dimensao
ampliada de formacéo devido a funcdo que a escola possui no processo de

constituicdo do ser humano.

A escola cumpre o papel mediador entre os conhecimentos historicamente
construidos e o processo de constituicdo do sujeito. Porém, para entendermos
melhor o papel mediador da instituicAo escolar, tomaremos emprestada a
relacdo estabelecida entre escola e conhecimento, elaborada por Della Fonte
(2007).*

Conforme a autora, de forma ontoldgica, o saber sempre foi considerado como

um elemento essencial a praxis humana, desde a esfera cotidiana da vida até

“ Inspirada na nocdo de Eros platonico e de paixdo em Marx, Della Fonte (2007) elabora uma
relacdo entre a instituicdo escolar e a apropriacdo do saber.
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as objetivacOes mais elaboradas e sistematizadas, como a filosofia, a ciéncia, a

politica e as artes.

Dessa forma, ao buscar meios para realizacdo de fins postos no processo do

trabalho,
[...] o ser humano necessita conhecer o sistema causal dos objetos,
suas qualidades e propriedades, ele precisa desvelar as
determinacdes do objeto a fim de guiar sua acdo e o modo especifico
de transforma-lo. Desta maneira, [...] o ser humano produz um
universo de objetivacdes (conhecimentos, habitos, valores, conceitos,
ideias, formas de sentir, etc.), um mundo de genericidade sem o qual
ndo pode se formar como individuo. Para se constituir, ele precisa

tornar essa producéo objetivada parte de sua natureza [...] (DELLA
FONTE, 2007, p. 337).

Portanto, o ser humano necessita, para se tornar individuo, apropriar-se desse
mundo da genericidade humana, incorporando tais objetivaces como parte da
sua natureza. Ao encaminhar esse processo,
[...] o ser humano reproduz em si mesmo as funcBes e aptidbes
criadas historicamente pela humanidade, convertendo-as em

capacidades préprias e instaurando a possibilidade de produzir novas
objetivacdes humanas (DELLA FONTE, 2007, p. 337).

Se o0 ser humano carece do saber para se constituir como tal, entdo a
educacao “[...] porta uma dimensdo amorosa, desejante, na qual o saber é,
para o ser humano, uma auséncia, uma necessidade que toca diretamente a
sua condi¢cdo de humano” (DELLA FONTE, 2007, p. 337).

Sendo uma dimensao do trabalho pedagdgico, é por isso que a autora concebe
ao amor educativo o papel de mediacdo entre o ser humano e o saber

produzido por outras geracdes e acumulado historicamente.

Nesse sentido, a autora segue as orientacdes da pedagogia histérico-critica e
afirma que o amor educativo escolar ganha sentido peculiar a medida que o
papel da escola consiste na socializagcado desse saber sistematizado. Segundo
Della Fonte (2007, p. 338), o trabalho educativo escolar manifesta a sua faceta

amorosa quando
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[...] € mediadora entre o saber espontdneo, popular, e o saber
sistematizado, erudito. Ndo se trata de mediacdo unilateral que
aniquila o saber espontaneo, mas de uma radicalizacdo dos lacos
entre esses modos de conhecer. Por mais diversos que sejam, 0s
tipos de saber possuem um traco comum: eles buscam, por meio de
sua particularidade, apreender e representar a objetividade do mundo
no intuito de orientar a acdo humana rumo a alguns fins. Por certo, as
formas sistematizadas de conhecimento sdo derivacdes dos modos
espontdneos do conhecer. Contudo, isso nédo impede ao saber
sistematizado de também possuir, em relagdo as crengas, valores,
formas de sentir, habito, ideias do viver espontaneo, uma autonomia
relativa: ele pode confirmar e desenvolver, assim como criticar essas
objetivacdes da esfera cotidiana da vida social.

Por outro lado, é importante entender que levar o sujeito a reconhecer que a
generalidade humana deve ser concebida como caréncia demanda uma
intervencao intencional e organizada, portanto, pedagogica. Nesse ponto, Della
Fonte (2007, p. 339) corrobora com Duarte ao afirmar que “[...] a pratica
pedagdgica escolar revela sua face amorosa ao assumir a mediacdo entre a

vivéncia espontanea e a condugao consciente da vida [...]".

Todas as proposicdes acerca do telos da instituicdo escolar nos trazem indicios
para a compreensdo da especificidade do trabalho docente. A primeira
impressdo que temos é que, de forma geral, o trabalho pedagdgico do
professor abarca todas as acdes organizadas e sistematizadas que possibilitem
a efetivacdo do papel mediador entre o sujeito em formacdo e a

apropriacao/producao do conhecimento historicamente construido.

De certa forma, nossa impressao se confirma quando observamos a defini¢ao

bY

dada por Saviani (1991, p. 21) com relacdo a peculiaridade do trabalho

educativo.*? De acordo com o autor,

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educacao diz respeito, de um lado, a identificacéo
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e,
de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo.

2 Assim como Duarte (1996) partiremos da hipétese de que a prética pedagdgica escolar se
define como um trabalho, o trabalho educativo.
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Podemos apontar, entdo, que o trabalho educativo esta relacionado a formacéao
do ser humano enquanto individuo e a reproducédo do proprio género humano.
O produto deste trabalho refere-se dialeticamente a reproducéo do individuo e

da sociedade.

O fato de que o processo formativo dos sujeitos tenha historicamente passado
a condicao de um processo direto e intencional esta relacionado a necessidade
do carater mediador entre o ambito da vida cotidiana e a participacdo dos

individuos nas esferas néo-cotidianas da atividade social (DUARTE, 1996).

Mas por que é importante a mediac&o entre a vida cotidiana e as esferas nao

cotidianas da vida?

Conforme a definicdo de Heller (2007), a vida cotidiana é a vida de todo ser
humano. Independentemente de qual papel desenvolve na sociedade, o
individuo vive cotidianamente. Ele participa com todos os aspectos de sua
individualidade: seus sentidos, suas capacidades intelectuais, suas habilidades
manipulativas, seus sentimentos, suas ideias e suas ideologias. Porém, néo
possui tempo e nem possibilidade na vida cotidiana para gozar desses

aspectos em plenitude.

A cotidianidade abarca as dimensfOes da organizacdo do trabalho, da vida
privada, dos lazeres e do descanso, da atividade social sistematizada, do
intercambio e da purificacdo. Ela também implica, ao sujeito, a necessidade da
assimilacdo da manipulacdo das coisas fundamentais a sua sobrevivéncia (que
sdo a linguagem, os objetos/instrumentos e os costumes sociais). A relacéo
estabelecida entre os conhecimentos cotidianos e o individuo é de carater

espontaneo e imediato — acdo automatica desprovida de reflexao.

Sendo entdo a vida cotidiana ambito da vida humana, é importante ressaltar

que o ser humano contém

[...] tanto a particularidade quanto o humano-genérico que funciona
consciente e inconscientemente no homem. Mas o individuo é um ser
singular que se encontra em relagdo com sua prépria individualidade
particular e com sua propria genericidade humana; e, nele, tornam-se
conscientes ambos os elementos [...] (HELLER, 2007, p. 22).
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Desse modo, abstraimos que a unido vital do genérico e do particular € a forma
caracteristica da vida inteira. Mas quando tomamos consciéncia da propria
genericidade humana? Heller (2007) nos faz compreender que é a partir da
relacdo consciente do sujeito com as producbes humanas elaboradas e
sistematizadas da esfera do ndo-cotidiano, como a ciéncia, a filosofia, a arte, a
politica e a moral. Dai o reforco a importancia, no processo de constituicdo do
sujeito, o papel mediador entre a vida cotidiana e as esferas nao-cotidianas da

vida.

Por outro lado, Duarte (1996, p. 50) afirma que por justamente a vida cotidiana
ter se tornado cada vez mais complexa, exige cada vez mais “[...] a utilizac&do
de conhecimentos e habilidades que ndo sé&o adquiridos de forma espontanea
e natural [...]". Portanto, o desdobramento que observamos é que néo so a vida
cotidiana, mas também as esferas néo-cotidianas da vida social estdo a exigir
uma formagdo cada vez mais desenvolvida e ampla para que 0s sujeitos
possam enfrentar os complexos problemas da sociedade contemporanea. Essa
necessidade também sobressai na figura do professor, principalmente se

levarmos em conta a finalidade do seu trabalho educativo.

Sendo assim, o professor precisa, para efetivar sua tarefa educativa, manter

[...] uma relagdo consciente para com o papel do trabalho educativo
na formacéo daquele individuo-educando-concreto que tem diante de
si e para com as implicacdes desse trabalho educativo na producgéo e
reproducéo da vida social [...] (DUARTE, 1996, p. 51).

E se o professor ndo consegue estabelecer essa relagdo consciente entre a
pratica pedagogica e a pratica social, entdo teremos nesse caso, cCOmMoO
consequéncia da alienacdo do trabalho educativo, “[...] sua manutencdo no
plano empirico o que, por sua vez, limitara o trabalho educativo ao ambito da
mera reproducédo da cotidianidade alienada tanto do aluno quanto do educador
[...]"” (DUARTE, 1996, p. 53).

Nesse viés, tal como ocorre nas relagdes de trabalho alienado, a atividade de
trabalho docente pode se tornar um simples meio de assegurar sua existéncia,

“[...] um simples meio de satisfazer a necessidade da existéncia ao invés de ser
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uma atividade na qual ele, o educador, se reproduza a niveis cada vez mais
elevados como individuo pertencente ao género humano [...]” (DUARTE, 1996,
p. 53).

No entanto, é preciso salientar que a alienacdo no caso do trabalho educativo
possui uma diferenca fundamental com relacdo aos outros ramos de trabalho.
Diferentemente da atividade docente, o produto do trabalho pode nédo ser
prejudicado no processo de alienagao: “[...] O trabalhador pode se unilateralizar
no processo e o produto contribuir para a universalizacdo do género humano
[...]” (DUARTE, 1996, p. 56). Ja no caso do trabalho educativo, a alienacédo do
professor “[...] perante o processo gerara também a alienagdo no que se refere
ao produto, no caso, a formagéo do individuo educando [...]” (DUARTE, 1996,
p. 56).

De acordo com Duarte (1996, p. 56),

[...] se o trabalho educativo se reduzir, para o educador, a um simples
meio para a reproducéo de sua existéncia, para a reproducdo de sua
cotidianidade alienada, esse trabalho ndo podera se efetivar
enquanto mediagéo consciente entre o cotidiano do aluno e a atuagéo
desse aluno nas esferas ndo-cotidianas da atividade social. A
atividade educativa se transformard, também ela, numa cotidianidade
alienada, que se relacionara alienadamente com a reproducédo da
pratica social.

7

Dessa forma, € imprescindivel entender que o trabalho educativo
necessariamente envolve a faceta cotidiana da vida, mas ndo se restringe a
ela. A exacerbacdo do ambito cotidiano no processo educativo e, sua
consequente absolutizacdo, pode implicar prejuizos iminentes tanto no

processo formativo do educador quanto do educando.

Como docentes, somos movidos a responder a desafios imediatos e cotidianos
no trabalho pedagogico, porém, também somos como seres humano-
genéricos, chamados a contribuir com solugbes a questdes historico-sociais.
Em termos frankfurtianos, isso significa que o trabalho do professor mobiliza,

ao mesmo tempo, a racionalidade instrumental e a emancipatoria.

Esse fato relaciona-se ao préprio objetivo da escola de
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[...] estabelecer conscientemente a mediacdo entre o cotidiano do
aluno e as esferas nao-cotidianas da vida social. Isso néo significa
pretender anular o cotidiano do aluno, o que seria, por si so,
impossivel. O que se pretende é que o aluno possa se relacionar
conscientemente com esse cotidiano, mediado pela apropriacdo dos
conhecimentos cientificos, artisticos, ético-filoséficos e politicos
(DUARTE, 1996, p. 58).

Diante dessas consideracdes, percebemos o agravante que pode ter uma
formacao cultural empobrecida para o professor cuja funcdo primordial é de

ordem formativa.

A partir dessa nocédo, teriamos elementos para conceber a formacéao
continuada de professores como um processo permanente que, inspirado no
projeto de emancipacdo do aluno, envolveria um continuo movimento de
apropriacdo do acervo cultural produzido pela histéria. Ora, se a funcao
mediadora do professor € contribuir para essa apropriacdo por parte do aluno,
entdo, esse docente precisa também se colocar nesse processo que contribuira

para a sua propria formacdo humana.

Inspirados nas proposi¢cdes kantianas, podemos pensar que a formacao
continuada envolve uma “adeséo” pessoal do professor a investir em sua
profissdo. Kant aponta as possiveis causas que influenciam a permanéncia do
ser humano no estado de heteronomia: a preguica, a covardia e a pressao do
geral sobre as pessoas. Conforme o autor, o ser humano é o proprio culpado
guando a causa da menoridade ndo se encontra na falta de entendimento, mas
na falta de decisdo e coragem de servir-se de si mesmo sem a direcdo de
outrem. Nesse sentido, € preciso ter coragem no processar da Bildung, mesmo
reconhecendo ser penoso/sofrido para si o desvencilhar da menoridade que

praticamente se tornou a prépria natureza.

No que se refere ao trabalho educativo, em muitas situacbes a formacgao
continuada pode ser inviabilizada devido as proprias condicbes de trabalho da
instituicdo escolar. Em outros casos, 0 ndo engajamento com relacdo as
propostas de formacao ofertadas na escola e para além dela se justifica devido
a dificil rotina composta, em muitos casos, de jornada dupla e até tripla de
trabalho. Contudo, apesar de limitada, a acao do individuo ndo deve ser vista
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como impossivel. Muitas vezes, também € preciso, além de possuir condi¢cdes
objetivas, ter coragem e, sobretudo, abertura para se colocar como ser ativo no

processo de sua formac&o continuada.*®

Contudo, Kant também assegura que a conquista da maioridade ndo é assunto
apenas da ordem subjetiva. H4 que se considerar se 0 proprio contexto

propicia um ambiente de liberdade.

Ora, se a formacédo continuada, segundo Rodrigues e Esteves (apud NUNES,
2000, p. 06), caracteriza-se como aquela realizada ao longo da carreira
profissional “[...] apdés a aquisicdo da certificacdo profissional inicial
privilegiando a ideia de que a sua inser¢do na carreira docente €
qualitativamente diferenciada em relagao a formacéo inicial”’, entdo, podemos
pressupor que essa formacdo € um elemento imprescindivel do trabalho

docente.

Por isso, as lutas do magistério para incluir, nas politicas publicas
educacionais, a formagéo continuada como constitutiva de seu trabalho e de
sua jornada laboral (a inclusdo de momentos ditos de formacédo oficialmente
adotados pelas escolas e redes de ensino; o direito de participar de eventos
académicos diversos, muitas vezes, com ajuda financeira por parte do poder
publico; licencas remuneradas de afastamento para a realizacdo de cursos de
pés-graduacdo;*® o direito & “meia-entrada” em cinemas, entre outras
situacdes). Ao agir dessa forma, os professores revelam que a formacédo
continuada precisa ser reconhecida, em termos sociais, como inerente ao
exercicio de seu trabalho. Esse reconhecimento precisa ganhar materialidade

nas condi¢cdes do exercicio da profissdo e ser assegurada pelo Estado.

“0 engajamento ou 0 ndo engajamento subjetivo no trabalho educativo é um tema que ja tem
sido explorado por alguns trabalhos académicos. Os atuais estudos realizados no Laboratério
de Estudos em Educacédo Fisica (Lesef) do CEFD/UFES, sob a coordenacdo do professor
Valter Bracht, sdo uma importante fonte de aproximacao desta tematica.

* Geralmente a liberagdo da licenca ao professorado segue a especificagdes do regime proprio
das redes publicas de ensino. No entanto, € importante ressaltar que esta determinagéo é
assegurada pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°. 9.394/96), que no seu inciso
Il, art. 67, afirma “[...] que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim [...]"
(BRASIL, 1996, p. 23).
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A nosso ver, a formacdo continuada de professores também se apresenta
como uma tensdo entre vivéncia e experiéncia formativa. Aqui podemos
relacionar essas duas dimensdes com o que desenvolvemos acerca da vida

cotidiana e nao-cotidiana.

A partir da nocao de cotidiano e nao-cotidiano, compreendemos que o conceito
de pratica pedagogica contempla, de forma dialética, o carater de pratica
imediata e de prética social-historica.

A pratica imediata envolve os conhecimentos, as probleméticas e os anseios
do cotidiano, presentes na “sala de aula”. A relacdo que se estabelece com a
teoria € de ordem utilithria, 0 que gera a busca por saberes imediatos e
instrumentais para a satisfacdo dos desafios escolares.

Ja a nocédo de pratica social-histérica abarca as esferas ndo-cotidianas da vida
humana. Essa concepcdo remete a elevacdo consciente das questdes e dos
desafios humano-genéricos. A relacdo estabelecida com os conhecimentos

tedricos se da com o intuito de enriquecer e potencializar a vida humana.

No entanto, quando a relacdo dialética entre a pratica imediata e a pratica
social € ameacada, instaura-se o predominio de uma sobre a outra. No
momento em que € somente concebida a nocdo de pratica imediata torna-se
problematico estabelecer o papel mediador, ja explicitado, conferido ao

trabalho educativo do professor.

Nesse sentido, as postulagdes da filosofia adorniana, bem como dos demais
autores trabalhados nesse capitulo, ajuda-nos a entender que a pratica nao
deve ser concebida apenas sob o enfoque imediato e unilateral. Ela também
representa um construto de varias geracgbes, o que denota também uma

dimenséao historica e social.

Desse modo, se tivermos como pressuposto o ambito histérico caracteristico
da pratica pedagodgica, poderiamos conceber perspectivas de formacao
continuada para além da priorizacdo da nocdo de pratica imediata, de
reflexibilidade somente a partir do micro e das questdes intra-escolares. Ora, a

pratica imediata e os problemas imediatos também devem ser objetos de
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discussdo da formacdo continuada a medida que nos remete a um
problematizar e reconstruir, de forma coletiva, préaticas sociais e historicas que

permeiam a instituicdo escolar.

Em contrapelo ao conceito de experiéncia que se encerra no ambito da
vivéncia — do conhecimento a pratica imediata —, a concepc¢do adorniana
sugere o entendimento da experiéncia como uma “viagem”, no qual partindo e
se distanciando momentaneamente do cotidiano, retornaria da viagem do nao-
cotidiano da vida mais enriquecido, tudo com o intuito de redimensionar a

pratica pedagogica (entendida como pratica imediata e historico-social).

O acesso “..] as formas elaboradas de conhecimento envolve o
distanciamento do viver cotidiano e, a0 mesmo tempo, uma nova aproximacao
no qual esse cotidiano pode ser redimensionado, reavaliado e enriquecido [...]”
(DELLA FONTE, 2007, p. 338).

Dessa forma, a possibilidade de os individuos redimensionarem as hierarquias
das atividades cotidianas e os valores que as geram se processa através da
aproximacdo com o0 ambito ndo-cotidiano da vida — que remete aos
conhecimentos humanos mais elaborados tal como a filosofia, a ciéncia, a arte,

a literatura, a politica, a ética.

A teoria, entdo, cumpre o papel mediador que nao so6 contribui para a formacao
e 0 enriquecimento do nosso exercicio profissional, mas também da vida inteira

do humano.

E necessario reconhecer que ambas, teoria e pratica, de fato sdo aspectos
distintos da vida humana. Sendo a prética a fonte da teoria, uma é
potencialmente capaz de nutrir e enriquecer a outra. O ponto de equilibrio seria

estabelecer justamente uma ponte de didlogo entre esses dois ambitos da vida.

Porém, € necessario questionar se o papel mediador da teoria, aquele capaz

de enriquecer a pratica, dar-se-ia por qualquer teorizacao?

Adorno nos estimula a considerar que a teoria cumpre um papel de
negatividade. Em que consiste essa afirmacao? O pensamento negativo nega

de fato o que é imediatamente dado, questiona 0 que se apresenta como
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hegemonico, pensa para além do ja pensado e para além do simples aparente.
Este remete ao exercicio da autonomia jA que exige a fuga da condicao
heterbnoma. Esse pensamento também sugere a critica da realidade objetiva —
faceta unilateral da acomodacdo da cultura — como também do proprio
pensamento. Pensar propostas de formacao continuada alijada do pensamento
negativo é desprender-se de todo o potencial emancipador e entregar-se a
mera adaptacéo do imediatamente dado.

Através da negacdo chegamos ao conceito de experiéncia, apontada por
Adorno, como conscientizacdo da realidade. A consciéncia, aqui, ndo se
restringe ao sentido de capacidade formal de pensar, mas abrange o pensar
em relacdo a realidade e a relacdo entre o pensamento do sujeito e o objeto.
Tal proposicao abre possibilidades para entender a Bildung como o processo
de resisténcia aos mecanismos de alienacdo através do pensamento auto-

reflexivo.

Porém, a critica a realidade, bem fundamentada e sistematizada, s6 € possivel
a partir da apropriacdo do mundo das objetivacbes humanas. Nesse quesito,
especialmente nos remetemos a Kant e a relacdo estabelecida entre

heteronomia e autonomia.

Conforme Kant, para o individuo alcancar uma condicdo de autonomia na vida
€ imprescindivel a passagem dele pelas veredas da heteronomia. Somente a
partir da tutela de outrem, que a crianc¢a vai dar 0s seus primeiros passos rumo
a dirigir suas acbes pelo viés de seu proprio discernimento. E claro que Kant
elabora esse conceito na concepcdo de uma pedagogia que prima pela
formacdo do sujeito, que se inicia logo nos seus primeiros anos de vida. No
entanto, o nosso esforco se configura na tentativa de estabelecer relacées

entre esse conceito kantiano e o processo formativo do professor.

Tal como Kant elabora, s6 € possivel o sujeito alcancar uma condicdo critica e
autdbnoma da realidade se, antes, partir de uma condi¢cdo de heteronomia, que
nesse caso, pode ser entendido como assimilar os conhecimentos
historicamente produzidos por outrem. Em outras palavras: para que o

educador possa intervir de forma critica (autbnoma), é necessario que,
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primeiramente, se aproprie daquilo que ja foi produzido, em termos de cultura,
para que ele possa negar ou afirmar como conhecimento relevante a ser

transmitido para a posteridade.

Adorno também considera que o ambito da cultura envolve, ao mesmo tempo,
a dimensao de adaptacdo e de emancipacao. O sujeito se constitui ao integrar
elementos sociais ja existentes; ao fazer isso, tem a chance de construir novas
objetivacbes. Em nosso caso, € importante compreender essa dialética de
modo a evitar duas posi¢cdes problematicas: a de compreender a formacao
cultural como mera acomodacao do sujeito e reproducao da realidade; e a de
defender um processo de autonomia esvaziado das producbes humanas

construidas historicamente.

A autonomia do professor, entdo, é construida a medida que ele tem a chance
de se apropriar ativamente do que foi construido em termos tedricos e praticos
acerca dos problemas que enfrenta: os desafios da sua pratica pedagdgica
(imediatos e sociais). E por meio da heteronomia que ele se emancipa.



103

PARTE 2

ANALISE DOS DADOS
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CAPITULO 4

FORMACAO CONTINUADA EM EDUCACAO FISICA:
ASPECTOS GERAIS DA PRODUCAO ACADEMICA

Nesta parte, analisamos a producdo académica da Educacdo Fisica
concernente a formacdo continuada de professores. Para tanto, elegemos
como foco a discussao atual vinculada em periédicos, por se configurarem em
importantes meios de divulgacdo do conhecimento produzido no campo. Por
razdes questionaveis, a atual politica de valorizacdo das publicacbes em
periédicos, fomentada pela CAPES, para fins de avaliacdo de programas
brasileiros de po6s-graduacdo, acaba por pressionar intelectuais da area a
utilizarem as revistas como meio primordial de socializacdo da producdo do
conhecimento académico. A nosso ver, os peridédicos tém assumido um lugar
central nos processos da divulgacao do saber cientifico-académico no Brasil e,

assim, toma-los como nossa fonte nos pareceu uma escolha legitima.

Desse modo, dirigimos, entdo, nossa atencdo as producbes académicas
(artigos, ensaios, relatos e resenhas) de quatro revistas da Educacao Fisica
que tém chance de divulgar textos vinculados ao tema em questédo, a saber:
Revista Movimento® e Revista Motriz*® — que segundo a Web Qualis*’ foram
classificadas como B1 (a maior qualificacdo dentre os periddicos brasileiros no

campo da Educacdo Fisica); Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte

%> A Revista Movimento é uma publicacdo da Escola de Educacdo Fisica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. O seu escopo € publicar pesquisas académicas sobre temas
relacionados & Educacao Fisica em interface com as Ciéncias Humanas e Sociais, em seus
aspectos pedagdgicos, histéricos, politicos e culturais. Sua periodicidade é trimestral e pode
ser conferida no endereco eletrnico: < http://seer.ufrgs.br/Movimento/index>.

® A Revista Motriz é publicada pelo Departamento de Educacgdo Fisica, Instituto de
Biociéncias, do campus de Rio Claro, Universidade Estadual Paulista, estado de S&o Paulo.
Tem como misséo a divulgacdo da producdo académica em Ciéncias da Motricidade Humana
e areas relacionadas, objetivando contribuir com a discussdo e o desenvolvimento do
conhecimento desses campos. Sua periodicidade é trimestral. Pode ser encontrada no
endereco eletrdnico < http://cecemca.rc.unesp.br/ojs/index.php/motriz/index>.

“"E um aplicativo do portal da CAPES utilizado para classificar os veiculos de divulgacdo da
producdo académica dos cursos de poés-graduacdo no Brasil. As informacdes apresentadas
foram consultadas no inicio do primeiro semestre de 2010 no site: <
http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis>.


http://www.capes.gov.br/avaliacao/qualis
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(RBCE)* e Revista Pensar a Pratica®® — qualificadas como B2 e B3 (estratos
indicativos de qualidade que se seguem, em ordem decrescente, ao indice
mais elevado B1) respectivamente. Porém, informacfes mais atualizadas
obtidas na avaliacdo trienal da Qualis®, referentes aos anos de 2007, 2008 e
2009, indicam mudancas nas classificacdes da Revista Motriz (de B1 para B2).
A nova avaliacdo define assim: Revista Movimento: B1; RBCE e Revista Motriz:
B2; e Revista Pensar a Pratica: B3. Apesar da atual mudanca, os critérios de
selecdo dos periddicos da presente dissertacdo nao sofreram maiores

impactos.

Optamos por considerar os trabalhos de 2000 a 2009 — caracterizando um
recorte de dez anos — na tentativa de evidenciar a discussao mais atual da area

referente a formacao continuada de professores de Educacao Fisica.

Os textos foram selecionados a partir da presenca dos termos formacéo
continuada, formacdo continua e/ou formacdo permanente no titulo e/ou no

resumo.

No periodo dos ultimos dez anos, as quatro revistas publicaram 1.199 trabalhos
académicos.”® Desse universo, apenas dezoito artigos (aproximadamente
1,5%) foram selecionados por evidenciar, no titulo e/ou no resumo, o0s termos
que se referem a formacédo continuada. Portanto, no intersticio analisado, ndo
se encontrou nas referidas revistas um nimero expressivo de producdes sobre

o assunto. Tal dado se apresenta como preocupante, ja que,

“8 A RBCE, sob a responsabilidade do Colégio Brasileiro de Ciéncias dos Esportes, € uma
revista académica que, desde 1979. Na ocasido de seu langamento, vem contribuindo com a
tarefa de divulgar e intervir na produgdo de conhecimento em Educacao Fisica e Ciéncias do
Esporte. Atualmente, a RBCE, conta com a publicagdo quadrimensal e esta disponivel no
dominio eletrénico: <
http://www.rbceonline.org.br/revista/index.php?journal=RBCE&page=index>.

9 Desde o seu lancamento em 1998, a Pensar a Pratica avanga como veiculo de divulgacéo
da producdo académica em Educacao Fisica, caracterizado como um dos principais difusores
do conhecimento da regido Centro-Oeste do pais. Atualmente, a revista alcanca repercusséo
académica nacional e internacional. A Pensar a Pratica estd sob a coordenacdo da
Universidade Federal de Goids e conta com a periodicidade da publicagcdo quadrimensal.
Encontra-se disponivel no: < http://www.revistas.ufg.br/index.php/fef/index>.

% A avaliacgo trienal da Qualis foi concedida pela CAPES e nos foi informada pelo atual
coordenador do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo Fisica — Mestrado da UFES, em
outubro de 2010.

*> No periodo de 2000 a 2009, a RBCE e a Revista Motriz publicaram 359 trabalhos cada uma;
a Revista Movimento 284; e a Revista Pensar a Pratica 197 producdes.
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contraditoriamente, a formacdo continuada tem se mostrado um tema em

evidéncia nas discussdes das politicas publicas e do meio académico.

Esse contexto nos estimula a elaborar alguns questionamentos: quais motivos
poderiam explicar esse numero de artigos tdo pequeno? Sera que esse cenario
se modificaria caso levassemos em consideracdo outras formas de producéo
académica, tais como livros, teses, dissertacdes e trabalhos apresentados e/ou
publicados em anais de eventos? Em termos de publicagcdo em periodicos, 0s
intelectuais da Educacéo Fisica tém recorrido a revistas de outras areas (o
campo da Educacéo, por exemplo)? Caso essa hipétese seja plausivel, o que
os levou a proceder dessa forma? Ou serd possivel que, nesses Ultimos dez
anos, tais periédicos privilegiaram outros temas mais prementes para 0
campo? Apesar de levantarmos essas questdes, admitimos que nossa

pesquisa ndo possui elementos que esclarecam essa situacao.
Desses dezoito trabalhos, encontramos:

— seis artigos na RBCE — Mendes e Pires (2009); Sayao (2002); Bracht et
al. (2002); Molina e Molina Neto (2001); Caldeira (2001); Vieira (2000).

— seis na Revista Movimento — Heringer e Figueiredo (2009); Cristino e
Krug (2008); Falkenbach et al. (2007); Palafox (2004); Amaral (2004);
Terra (2004).

— trés na Revista Motriz — Beldo, Machado e Mori (2009); Folle et al.
(2008); Oliveira e Ramos (2008).

— e trés trabalhos na Revista Pensar a Pratica — Patriarca, Onofre e
Mascarenhas (2008); Bonorino Figueiredo e Rigo (2008); Rezer e
Fensterseifer (2008).

No Gréfico 1, podemos visualizar a quantidade de artigos publicados em suas

respectivas revistas no periodo de 2000 a 20009.
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Grafico 1: Distribui¢édo de artigos encontrados nas revistas no periodo de 2000 a 2009.

Artigos em periddicos

ORBCE

2 B Movimento
OMotriz

M‘I OPensar a Pratica

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009

Pode-se perceber que o primeiro texto que aparece, no periodo considerado,
data de 2000. No entanto, em 2008 obtivemos o maior niumero de producdes
sobre o tema (seis artigos - 1/3 do total das publicacdes em dez anos). Por
outro lado, observamos a auséncia de publicacbes concernentes a formacéao
continuada nos anos de 2003, 2005 e 2006. Portanto, ao longo desses anos, o
tema da formacdo continuada ndo esteve na pauta de discussdo dessas
revistas. Poderiamos indagar as causas desse fenbmeno, mas aqui novamente

temos poucos subsidios para esbocar qualquer resposta.

Um mapa mais preciso demonstrando a distribuicdo da producdo académica
sobre a formacdo continuada de professores de Educacédo Fisica baseado
numa periodizacdo maior poderia revelar se, antes do intervalo considerado na
presente pesquisa, a area ja se aventurava nessa discussdo. Em todo caso, a
existéncia desses hiatos mencionados sugere uma situacdo paradoxal de
ruptura de um suposto debate j4 existente na producdo académica ou de
auséncia de regularidade no tratamento do referido tema. Nesse caso, a
depender apenas das revistas, a formacdo continuada é um assunto muito
recente na area, jA que a maioria das publicacbes se concentra nos anos de

2007, 2008 e 2009 (dez das dezoito publicacdes encontradas).

Esclarecer as questbes apresentadas seria relevante para avaliar a
familiaridade e maturidade do campo académico da Educacdo Fisica em
relacdo a formacéo continuada. Principalmente se levarmos em consideracao

os dados trazidos por André et al. (1999) que evidenciam a presenca dessa
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discussdo no campo educacional geral desde o inicio da década de 1990.%
Estariamos diante de uma dissonancia entre a producdo académica da
Educacéo Fisica em relacédo a area geral da educagdo? Considerando ainda a
hegemonia de revistas vinculadas ao campo das Ciéncias Médicas, o0s
intelectuais da Educacdo Fisica estariam explorando as possibilidades de
publicacdo em peridédicos ndo necessariamente especificos da area? Essas
indagacgoes ficam em aberto.

Devido ao procedimento utilizado para a escolha dos artigos, deparamo-nos
com a seguinte situacdo: encontramos artigos nos quais o tema da formacéao
continuada é central, mas também encontramos textos nos quais o0 assunto
ocupa um lugar mais marginal. Dos dezoito artigos citados, apenas sete
centralizam suas discussdes na formacdo continuada: Bracht et al. (2002);
Molina e Molina Neto (2001); Caldeira (2001); Cristino e Krug (2008); Heringer
e Figueiredo (2009); Oliveira e Ramos (2008); Patriarca, Onofre e Mascarenhas
(2008). Os outros onze trabalhos abordam a tematica dando um enfoque
periférico: Mendes e Pires (2009); Sayao (2002); Vieira (2000); Falkenbach et
al. (2007); Palafox (2004); Amaral (2004); Terra (2004); Folle et al. (2008);
Beldo, Machado e Mori (2009); Bonorino Figueiredo e Rigo (2008); Rezer e
Fensterseifer (2008).

Além da classificacdo baseada no enfoque dado ao tema formacé&o continuada,
observamos que, em geral, os artigos trabalham com nocdes amplas a respeito
da tematica. Isso quer dizer que, ao evidenciar a conceituacdo de formacéao
continuada, os autores nao reduzem esse processo a um evento isolado, por
mais que possam priorizar, em suas analises, um determinado momento

formativo.

Essa questdo emerge a medida em que exemplificamos a compreensao de
formacao continuada vinculada a propostas de formacgédo em servigo atreladas

a cursos/grupos de estudo; a pesquisa-agdo/pesquisa formativa; a

°2 Ao analisar teses e dissertagdes sobre formacéo de professores de 1990 a 1996, André et al.
(1990) identificam que 14,8% da produgdo dizem respeito a formagdo continuada. Ja nos
periddicos de 1990 a 1997, esse tema se faz presente em 26% dos artigos publicados. Por sua
vez, esse percentual abaixa para 22% quando se trata de trabalhos apresentados no GT-
Formacdo de Professores nas reunides anuais de 1992 a 1998 da Associacdo Nacional de
Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo (Anped).
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capacitagao/qualificacdo/formagao “critico-reflexiva” necessaria a resolucdes
de problemas ou a mudancas da préatica pedagodgica; a formagdo ampliada
para além da pratica reflexiva, a préaticas de formacédo de responsabilidade
institucional e pessoal; a atualizacdo mediante a insuficiéncias da formacao
inicial; a especializacdo e a poés-graduacdo lato sensu e stricto sensu; a
possibilidades de resgatar a complexidade do exercicio docente e/ou
desmistificar conceitos; e a rememoracao de vivéncias da infancia com o intuito
de produzir formas de acdo no cotidiano escolar. As compreensdes sobre a

formacéo continuada segundo as fontes podem ser visualizadas no Quadro 1.

Quadro 1: Compreenséao de formagé&o continuada identificados nas producgdes dos respectivos autores.

Formacao Continuada Fontes

Formacao continuada em servigo vinculada a Mendes e Pires (2009)
cursos/grupos de estudo Amaral (2004)
Palafox (2004)
Terra (2004)
Sayao (2002)
Molina e Molina Neto (2001)

Formacdo continuada relacionada a pesquisa Mendes e Pires (2009)
como formacgé&o/pesquisa-acao Palafox (2004)

Bracht et al. (2002)
Molina e Molina Neto (2001)

Capacitacdo/ qualificagdo/ Formacédo “critico- Cristino e Krug (2008)
reflexiva” necessaria a resolugdo de
problemas oriundos da pratica pedagégica ou
vinculados a sua mudanca Falkenbach et al. (2007)

Amaral (2004)
Palafox (2004)
Terra (2004)
Bracht et al. (2002)
Caldeira (2001)

Patriarca, Onofre e Mascarenhas (2008)

Formacdo continuada ampliada para além Palafox (2004)
das probleméticas da prética pedagdégica

Praticas de formacdo de responsabilidade Heringer e Figueiredo (2009)

institucional e pessoal Cristino e Krug (2008)
Bracht et al. (2002)

Molina e Molina Neto (2001)
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Atualizacdo/  capacitacdo mediante a Oliveira e Ramos (2008)
insuficiéncia da formagdo inicial Patriarca, Onofre e Mascarenhas (2008)
Sayaéo (2002)

Vieira (2002)

Formacd@o continuada relacionada a cursos Bel@o, Machado e Mori (2009)

de pos-graduacao lato sensu e stricto sensu Patriarca, Onofre e Mascarenhas (2008)

Bracht et al. (2002)

Formacdo continuada como possibilidade de Rezer e Fensterseifer (2008)
resgatar a complexidade do exercicio da -
docéncia e/ou desmistificar conceitos Cristino e Krug (2008)

Formacgdo continuada como possibilidade de Bonorino Figueiredo e Rigo (2008)
rememorar vivéncias da infancia com o intuito
de produzir formas de acdo no cotidiano
escolar

De acordo com o Quadro 1, grande parte dos artigos listados se reportam a
formacdo continuada como um processo que ndo se limita a um Unico
momento formativo. O estudo elaborado por Mendes e Pires (2009), por
exemplo, relata uma pesquisa-acao relacionada ao tema midia-educacao em
uma escola publica de Florianépolis/SC. Tal temética foi trabalhada no curso de
formacdo continuada, através de reunides/reflexdes entre os professores e nas
intervencdes com os alunos. Os autores do artigo comentam que a pesquisa
possibilitou a reflexdo e a tematizacdo do discurso midiatico no ambito das
aulas de Educacdao Fisica Escolar a partir dos Jogos Pan-Americanos de 2007.
Desse modo, tanto 0 curso como a pesquisa a seu respeito se apresentam
como perspectivas de formacéo continuada, ja que o trabalho desenvolvido se
constituiu como “[...] estratégia indireta de formacao continua dos professores
para a tematica [...]” (MENDES; PIRES, 2009, p. 79).

Um outro exemplo se refere ao texto de Heringer e Figueiredo (2009). Nesse
artigo, também notamos uma ideia de formacdo continuada que indica uma
perspectiva ampliada. O foco da investigacao foram as praticas de formacao
continuada construidas por uma professora de educacado fisica da rede
municipal de ensino de Vitéria/ES. Ao discutir as nog¢bBes de formacao

continuada marcada pelo percurso historico, os autores comentam que
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[...] avancamos sob a influéncia de uma epistemologia de inspiracéo
fenomenolégica e/ou interacionista, em que esse mesmo professor
passa a ser sujeito do processo de formacdo, com propostas de
reflexdo sobre e para além de sua pratica (HERINGER;
FIGUEIREDO, 2009, p. 89).

Baseados na discusséo teorica fomentada na pesquisa, Heringer e Figueiredo
(2009) apontam a formacao continuada como responsabilidade dos gestores e
centros de formacdo e direito dos professores, com destaque para a
importancia da dimensédo pessoal na opgédo por participar ou ndo desse
processo. Os autores apresentam a figura do professor como intelectual critico
capaz de compreender e, se necessario, transformar sua pratica como
possibilidade a ser alcancada. As diversas praticas de formacdo continuada
efetivadas pelos professores de Educacdo Fisica, conceito trabalhado por
Heringer e Figueiredo (2009), indicam uma perspectiva que nao limita a

formacéo apenas a um momento isolado.

Também em Bracht et al. (2002), a compreensdo sobre formacdo continuada
segue um horizonte ampliado. Partindo do intuito de verificar em que medida a
metodologia da pesquisa-acao apresenta-se como uma estratégia adequada
de formacdo continuada de professores, quando a intencdo é provocar
mudancas na pratica pedagdgica numa perspectiva critica, percebemos que o0s
autores abordam o tema caracterizando-o tanto no contexto de um curso de
pés-graduacdo no nivel de especializacdo como nos principios da pesquisa-

acao, da préatica reflexiva e da autoformacéo profissional.

No artigo de Cristino e Krug (2008, p. 68), observamos que, além de os autores
defenderem uma perspectiva de formacdo continuada que envolve um
processo reflexivo das probleméticas oriundas da pratica pedagogica e o
protagonismo docente: “[...] € preciso buscar a superagao e o protagonismo do
professor e 0s seus porta-vozes, escutarem adequadamente os desejos de
formacdo da categoria [...]"; eles também enxergam a formagdo continuada
como um momento proficuo para a desmistificacdo dos conceitos. Para mostrar
tal concepcao, Cristino e Krug (2008, p. 68) citam Demailly e afirmam que:

[...] & preciso pensar em estratégias de formagdo continuada e
processos de profissionalizacdo implicando na desmistificacdo de
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conceitos. Os modelos de formacgdo séo referenciais teéricos, nunca
existindo na sua forma pura, mas sdo importantes para apontar
caminhos para formacé&o docente.

Além disso, os autores comentam que a formac&o continuada ndo deve ser
movida apenas por iniciativas pessoais ou institucionais. De acordo com
Cristino e Krug (2008, p. 73),
E indispensavel a interag&o entre professores, gestores e autoridades
intermedidrias, somando esfor¢cos para pensar a formacao continuada

como algo realmente indispensavel e viavel nas possibilidades de
valorizar cada realidade e enfrentar os desafios educacionais.

Molina e Molina Neto (2001) analisam a proposta de formacdo permanente
desenvolvida com professores da rede municipal de Porto Alegre/RS. Nesse
artigo, os autores anunciam a sua compreenséo de formac¢ao permanente:
[...] os projetos de formacdo pessoal e profissional nos quais o
professor participa, antes, durante e depois da formagéo inicial, por
decisdo prépria ou atendendo a orienta¢des das diferentes instancias

da administragdo a qual esta vinculado (MOLINA E MOLINA NETO,
2001, p. 74).

Essa compreensao sinaliza uma dimensdo mais ampla a formacgado continuada
de professores para além da formacao profissional. Ao iniciar antes da
formacdo inicial, a formacdo permanente remete a elementos da formacao

humana do sujeito.

Ao dirigir reflexdes a formacao continuada em seu artigo, Caldeira (2001)
expde que sua concepcao de formacao (inicial e continuada) se situa préxima a
tendéncia critica a ideologia neoliberal de educacdo. Nesse sentido, a autora
explica que é tendo o professor como ator central desse processo educativo
que “[...] a formacao docente deve ser pensada. E ndo pode ser pensada de
modo fragmentado, mas como um processo e como tal ndo se inicia nem se
esgota na formacao inicial [...]"” (CALDEIRA, 2001, p. 89). Conforme explica a
autora, a formacéo inicial deve ser entendida apenas como uma parte desse
processo que prossegue com a formagao continua que, por sua vez, também

nao pode se limitar a atualizacao e a supléncia.
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Em Palafox (2004), ao analisar em seu artigo os elementos constitutivos de
uma abordagem critica de planejamento de ensino - denominado
Planejamento Coletivo do Trabalho Pedagogico (PCTP) - também
encontramos indicios de uma compreensao ampliada de formacao continuada.
Segundo o autor, o PCTP passou a constituir parte de uma politica
interinstitucional de desenvolvimento da Educacido Fisica que “[...] procura,
dentre outros aspectos, valorizar este componente no sistema escolar, além de
promover a formacdo ampliada dos/as educadores/as participantes”
(PALAFOX, 2004, p. 113). De forma geral, percebemos que esse projeto de
formacao continuada se pautou por direcionar tanto reflexées a partir da pratica
pedagdgica como o alcance de dominios mais amplos, através de reunides

com os professores e incentivo a pesquisa.

Amaral (2004) corrobora com Palafox (2004) ao discutir os objetivos
curriculares da proposta de formacdo continuada no contexto do PCTP.
Segundo Amaral (2004, p. 135), o processo de construcdo do curriculo
desenvolvido no contexto do PCTP teve como fundamentos “[...] uma
concepcao de formacdo humana ampliada e uma reflexdo critica sobre a

pratica pedagogica”.

No entanto, apesar de identificarmos uma perspectiva ampliada de formagéo
continuada na maioria dos artigos, ainda sobrevivem resquicios de uma
compreensao bastante limitada em alguns aspectos. Para melhor visualizacao,
tomaremos dois exemplos que, apesar de relacionarem a formagéo continuada
a cursos de poés-graduacdo, o fazem a partir de perspectivas diferentes. As
producdes de Beldo, Machado e Mori (2009), assim como Patriarca, Onofre e
Mascarenhas (2008) relacionam a tematica formagéo continuada aos cursos de
especializacdo lato sensu. Porém, percebemos que o texto de Beldo, Machado
e Mori (2009) sugere uma perspectiva de formacao atrelada, de forma quase
linear, a necessidade de especializacdo mediante as conquistas de
campeonatos esportivos. Apesar de as autoras ressaltarem a relevancia da
formacao continuada na busca por teorias relacionadas ao cotidiano escolar,
pois “[...] existe a necessidade deste profissional [professor de educacgao fisica]
trabalhar a teoria relacionada ao cotidiano escolar e as praticas esportivas”

(BELAO; MACHADO; MORI, 2009, p. 67), elas vinculam a importancia da



114

formacdo a necessidade de qualificacdo/especializacdo do treinador de
ginastica ritmica (GR) no que se refere a busca de bons resultados em
campeonatos de GR. Em suas palavras (2009, p. 67), 0 nimero de conquistas
em torneios esportivos “[...] aumentaram com o grau de formagao das técnicas,
fazendo com que a educacdo continuada represente um estimulo para o
sucesso pessoal e profissional” (BELAO; MACHADO; MORI, 2009, p. 67).

Ja com relacdo ao artigo de Patriarca, Onofre e Mascarenhas (2008),
encontramos compreensfes de formacdo continuada de forma menos
restritiva. Os autores apresentam a discussdo em torno do curso de
especializacdo lato sensu em Educacao Fisica escolar da Universidade Federal
de Goias (UFG). Concebendo o curso de pds-graduacdo como uma estratégia
de formacao continuada, os autores afirmam que tal curso procurou responder
“l...] efetivamente a demanda dos professores por atualizacdo e
aprofundamento no campo das teorias, da reflexdo critica e da qualificacdo das
agdes educacionais no ambito da EF escolar [...]" (PATRIARCA; ONOFRE;
MASCARENHAS, 2008, p. 228).

Segundo os autores, as demandas e interesses dos professores envolvidos

buscam extrair

[...] os conteidos e a forma que atendam aos interesses mais
imediatos da sua pratica pedagdgica, algo que contribui para uma
hierarquizagéo dos conhecimentos estabelecida por eles no processo
de formacéo, selecionando os saberes disciplinares que julgam mais
adequados e que correspondem aos seus interesses [...]
(PATRIARCA; ONOFRE; MASCARENHAS, 2008, p. 229).

Além dos contetdos que atendem ao cotidiano da pratica, os autores afirmam

ainda que os professores pesquisados também entendem a formacao

by

continuada como “complemento” a insuficiéncia da formagdo inicial e a

possibilidade de preparacéo para concursos publicos de docéncia:

Ao buscarem aprofundar estudos nos temas da educacdo que
avaliam terem sido tratados superficialmente na formacéo inicial,
visam também ampliarem suas possibilidades de ingresso no servico
publico, o que nos leva a perceber que as pressées do mundo do
trabalho — isto é, a empregabilidade — sdo contingenciais entre os
professores em formacdo. Os saberes disciplinares s&o vistos,
portanto, como saberes instrumentais para concursos publicos e nédo
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propriamente para a qualificacdo de sua pratica pedagégica [...]
(PATRIARCA; ONOFRE; MASCARENHAS, 2008, p. 230).

Em alguns casos, a especializacdo também é vista como um curso preparatério
de acesso ao mestrado. De qualquer forma,
[...] o curso ndo s6 vem ampliando os conhecimentos, as leituras
acerca da escola, da educagdo e da EF. Busca socializar novas
ferramentas para o trato pedagégico dos contetdos proprios a EF,
além de problematizar a realidade escolar, com todos o0s seus

problemas e as possibilidades de superacdo (PATRIARCA;
ONOFRE; MASCARENHAS, 2008, p. 231).

Como podemos notar, a pesquisa elaborada por Patriarca, Onofre e
Mascarenhas (2008) aponta uma vinculagdo da formagé&o continuada tanto aos
cursos de especializacao lato sensu, quanto a ideia de responder as demandas
dos professores frente as probleméaticas da pratica pedagdgica por intermédio
de atualizacéo/qualificacdo, com perspectiva de complementacdo a formacéao
inicial e a preparagdo para concursos publicos (concepcdo dos sujeitos do
estudo); como também a um curso preparatério de acesso a pés graduacao

stricto sensu.

Podemos apontar ainda outros aspectos relevantes que, em geral, marcam a
producdo analisada. Ao afirmarem a formacdo continuada como “pratica
reflexiva” ou “critico-reflexiva”, alguns autores como Cristino e Krug (2008),
Amaral (2004), Bracht et al. (2002), Molina e Molina Neto (2001), Heringer e
Figueiredo (2009), Palafox (2004), tomam como fundamento a critica a
racionalidade instrumental. Portanto, concomitante a critica a um modelo
instrumentalizado de formacéo, ha a defesa de um professor, de uma formacéo

e pratica reflexiva ou critico-reflexiva.

Como primeiro exemplo, recorremos ao artigo de Bracht et al. (2002).
Conforme os autores, a proposta de formacéo continuada discutida no texto,
configurada em um curso de especializacdo sob principios da pesquisa-acéao,
buscou provocar mudancgas na préatica pedagogica baseada numa perspectiva

“critico-reflexiva”. Desse modo, Bracht et al. (2002, p. 12) confessam a
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importancia de discussfes realizadas com base nas postulacbes de Pérez-
Gomez:
[...] sobre os limites da racionalidade instrumental como orientadora
das acdes docentes. Frisivamos a todo momento que O CcOrpo
docente do curso estava disposto a auxiliar na problematizacdo da e
na reflexdo sobre a pratica (incluindo ai, por vezes, nossa prépria
pratica na universidade) e na busca de respostas e alternativas que

pudessem ser Uteis para o aperfeicoamento de nossa pratica
(BRACHT et al., 2002, p. 14).

Tendo como objetivo analisar, pelo enfoque critico-reflexivo, as concepgdes e
as estratégias de formacédo continuada de professores de Educacéo Fisica dos
anos finais do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino de Santa
Maria (RS), Cristino e Krug (2008, p. 77) defendem uma concepcédo de
formacao continuada que, diferentemente da perspectiva técnico-instrumental,
aborde a reflexibilidade das questbes da pratica pedagdgica e do universo
escolar:

[...] a realidade educativa ndo pode ser enquadrada em esquemas

preestabelecidos, a formagédo e a pratica pedagdgica ndo se reduzem

a mera instrumentalizagdo ou a “acertada” escolha de meios e de

procedimentos. A formacé&o/pratica pedagdgica precisam ser vistas
como situacdes problematicas, contextualizadas, Unicas.

Em Molina e Molina Neto (2001) também encontramos indicios da defesa de
uma pratica reflexiva no contexto de formacdo continuada. O curso de
formacdo permanente pesquisado pelos autores, intitulado “a pratica de
investigar a prépria pratica”, centrou-se na investigacdo da propria pratica
pedagogica dos professores envolvidos. Conforme Molina e Molina Neto (2001,
p. 79), o objetivo do curso foi “[...] informar aos participantes que o trabalho
centrar-se-ia no campo da reflexdo [da pratica] e ndo em uma proposta de
repertorio de técnicas e procedimentos didaticos”. Nesse sentido, o trabalho
proposto pelo curso de formacdo continuada consistiu em incentivar 0s
professores a ‘[...] sistematizar um corpo de ideias proprias que os auxiliasse
posteriormente na reflexdo cotidiana sobre seus trabalhos, suas inser¢des nas
escolas e o papel da Educacao Fisica no curriculo escolar” (MOLINA; MOLINA
NETO, 2001, p. 79).
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Ao discutir as nocbGes que historicamente foram adotadas de formacéo
continuada, Heringer e Figueiredo (2009, p. 89) comentam que, em um
primeiro momento
[...] 0 que se vivenciou foram experiéncias em que predominavam 0s
principios positivistas da racionalidade técnica, geralmente, marcadas
por cursos rapidos com obijetivos predefinidos e estratégias pensadas

para complementar a formacg&o inicial, em que o professor era
percebido com a passividade de um bom ouvinte [...].

A mudanca de paradigma no campo da educacao e da formacao docente fez
com que o professor pudesse ser visto como o “[...] sujeito do processo de
formagdo, com propostas de reflexdo sobre e para além de sua pratica”
(HERINGER; FIGUEIREDO, 2009, p. 89).

A critica a racionalidade técnico-instrumental, trabalhada por Amaral (2004),
emerge tanto no contexto da pesquisa em educacdo como no ambito da pratica
social. De acordo com a autora, ambas apresentaram em sua trajetoria um
compromisso epistemolégico com o modelo cientifico da racionalidade
instrumental moderna, “...] caracterizada, entre outros aspectos, pela
unicidade, universalidade e neutralidade da verdade cientifica, ou seja, pela
definicdo de um Unico método investigativo do real [...]” (AMARAL, 2004, p.
135). Sendo tal visdo combatida pela autora, Amaral (2004, p. 135) afirma que
[...] a competéncia destas referéncias para expressar a existéncia
social, cultural e humana e a propria realidade educacional, vem
sendo contestada pela filosofia, pela sociologia e pela antropologia,

dentre outras &areas, que apontam outro tipo de racionalidade na
construcdo do conhecimento.

Além disso, pautando-se por uma perspectiva de uma “formacdo humana
ampliada”, Amaral (2004) afirma que tal concepcao ndo se esgota no dominio
da racionalidade técnica nos processos de formacao. Segundo a autora, é

[...] necessario que o processo educativo esteja orientado para
alcancar a existéncia humana em sua totalidade, ou seja, para além
de sua dimenséo instrumental, incorporar outras dimensdes que vém
sendo apontadas como constitutivas desta existéncia e como
referéncias para se alcancar a emancipacdo das classes oprimidas
(AMARAL, 2004, p. 144).
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Palafox (2004) afirma que o planejamento ndo deve se restringir ao estudo dos
componentes técnico-praticos da educacao. Isso porque a pratica pedagdgica
€ uma “[...] totalidade abrangente, que deve integrar esses componentes e
outros, como o0 conhecimento da realidade, a observacdo, a verificacdo e a
reflexdo epistemoldgica para tratamento do conhecimento da Cultura [...]"
(PALAFOX, 2004, p. 120).

E interessante observar que a critica a racionalidade técnico-instrumental
presente na producédo teorica concernente ao tema da formacgéo continuada de
professores de educacéo fisica € uma postura que tem entrelacamentos mais
amplos com a area da educagdo e com um determinado momento sécio-
politico vivido no Brasil: a chamada “transicdo democratica”, isto €, a transicao
do governo militar para o civil no final dos anos 1970 e inicio da década de
1980.

Refletindo sobre alguns olhares acerca da produgcéo académica da Educacgéao
Fisica brasileira nos anos 80, Della Fonte (2001, p. 178) comenta que a “[...]
efervescéncia politica e social por que passava o Brasil se traduzia, no campo
educacional, por um cenario de lutas contra a tecnologia educacional,
implementada pela ditadura militar p6s-64 [...]". Nesses termos, “[...] posicionar-
se contra o tecnicismo demandava adotar uma postura critica diante dos
pressupostos positivistas que davam sustentacdo a essa Pedagogia [...]"
(DELLA FONTE, 2001, p. 178).

Em termos metodoldgicos, a logica do positivismo prima pelo conhecimento da
realidade “[...] a analise das variaveis passiveis de mensuragao e observagao
[...]” (OLIVEIRA, 1996, p. 35). Nesse sentido, as questdes s6 tém significado a
medida que sdo verificadas empiricamente (ARAUJO, 1998). A nocédo de
neutralidade relega os juizos de valores a condicdo de metafisica, ja que o que

importa é a verificabilidade dos fatos/fenébmenos concretos.

Surgindo em meados do século XX, a Pedagogia Tecnicista emerge sob o
pressuposto dessa neutralidade cientifica e “[...] inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade [...]” (SAVIANI, 1999, p. 23).
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E importante ressaltar que o elemento principal dessa pedagogia é a
organizacgédo racional dos meios, relegando as figuras do professor e aluno a
executores de objetivos pré-determinados de especialistas supostamente
imparciais. De acordo com Saviani (1999, p. 26), 0 que importa para a
pedagogia tecnicista, em termos pedagdgicos, “[...] € aprender a fazer [...]".
Dessa maneira, a relacgdo com o conhecimento torna-se utilitario — o
conhecimento importante é aquele que instrumentaliza a realizacdo de uma

determinada acado de forma eficiente e eficaz.

Remetendo a Kant, podemos pressupor que 0s principios orientadores da
pedagogia tecnicista possuem a capacidade de engendrar um forte processo
de heteronomia na acdo docente. Sendo 0s objetivos educacionais pré-
determinados, o trabalho pedagogico se destina a simples utilizacdo dos meios
e, portanto, ndo é capaz de se realizar de forma autbnoma. Desse modo, e a
partir da contribuicdo de Adorno, € possivel relacionar esse processo com 0s
mecanismos de alienacao vigentes na vida social, que também possuem

desdobramentos no processo educativo.

Mas estaria a producédo académica atual ainda combatendo o ideério tecnicista
assumido pela educacao brasileira durante a ditadura militar p6s-1964? Em
caso afirmativo, essa tendéncia ndo estaria vinculada a dilatacdo exagerada e
extemporanea de uma discussao ja superada? Se, a primeira vista, a critica a
racionalidade instrumental presente nos artigos estudados pode ser lida como
um prolongamento do movimento que o campo educacional viveu nos anos de
1980 de luta contra a tecnologia educacional, em uma analise mais detida,
essa impressao necessita ser trabalhada. Afinal, ndo podemos perder de vista
gue a forte disseminacao das politicas neoliberais, em especial, na década de
1990, veio acompanhada de uma renovagdo do discurso tecnicista. Para
ilustrar essa situacdo, tomamos como exemplo a discussédo elaborada por

Gentili (1996) durante essa década.

Conforme Gentili (1996) destaca, para a perspectiva neoliberal, os sistemas
educacionais enfrentam, nos udltimos anos, uma série crise nas esferas da
eficiéncia, eficacia e produtividade. Esse ensejo reflete o objetivo politico de

realizar uma profunda reforma administrativa do sistema escolar “[...] orientada
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pela necessidade de introduzir mecanismos que regulem a eficiéncia, a
produtividade, a eficacia, em suma: a qualidade dos servigos educacionais”
(GENTILI, 1996, p. 18). Trata-se, na verdade, da busca pela melhoria da

qualidade do ensino/da educacao.

Nesse sentido, para alcancar os resultados esperados preconizados pelas
metas neoliberais, era preciso promover mudancas substantivas nas praticas
pedagdgicas, de forma a tornd-las mais eficientes; e reformular o perfil dos

professores, promovendo a qualificacdo desses profissionais (GENTILI, 1996).

Como ja comentamos na introducdo deste estudo, o discurso pautado pela
busca da qualidade do ensino gera desdobramentos consideraveis ao campo
de formacdo de professores. O préprio conceito de formacdo continuada
emerge ao final dos anos 1960 intimamente relacionado as estratégias de
melhoria da eficacia do trabalhador na fabrica (CORREIA, 1999). A pedagogia
tecnicista explora esse vinculo ao abordar o trabalho pedagdgico a partir do
modelo de trabalho fabril. Essa tendéncia se mantém na década de 1990,
como explica Gentili (1996, p. 25),

O neoliberalismo formula um conceito especifico de qualidade,

decorrente das praticas empresariais e transferido, sem mediacdes,

para o campo educacional. As instituicdes escolares devem ser

pensadas e avaliadas (isto €, devem ser julgados os seus resultados),
como se fossem empresas produtivas.

Assim, de modo semelhante ao trabalho fabril, a pedagogia tecnicista “[...]
advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional [...]” (SAVIANI, 1999, p. 23). Se na fabrica, o trabalhador tem que
se adaptar ao processo de trabalho parcelado e especializado; no trabalho
pedagogico, o parcelamento e a especializacdo de funcbes postulam a
introducdo, no sistema de ensino, do conhecimento técnico dos mais diferentes
matizes: “Dai, enfim, a padronizagcdo do sistema de ensino a partir de
esquemas de planejamento previamente formulados aos quais devem se
ajustar as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagodgicas”
(SAVIANI, 1999, p. 24).
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Na perspectiva de estratégias neotecnicistas, as politicas de formacao
assumem uma forma bastante peculiar e se configuram
[...] como pacotes fechados de treinamento (definidos sempre por
equipes de técnicos, experts e até consultores de empresas!),
planejados de forma centralizada, sem participacdo de grupos de

professores envolvidos no processo de formacéo [...] (GENTILI, 1996,
p. 34).

Dessa forma, pensamos que o0 prolongamento do movimento que o0 campo
educacional viveu nos anos 1980 de critica a tecnologia educacional relaciona-
se ao processo de implantacdo das politicas neoliberais disseminadas no

Brasil, em especial na década de 1990 e ainda vigentes.

Para tal percepgao, encontramos eco na discussao mais atual enveredada por
Freitas (2003, p. 1.097) sobre as politicas de formacdo de professores.
Segundo a autora, ho campo da formacao dos profissionais da educacéo,
[...] estamos vivenciando o que poderiamos configurar como o retorno
as concepcdes tecnicistas e pragmaticas da década de 1970, agora
em um patamar mais avancado, deslocando o referencial da
qualificagdo do emprego - qualificacdo profissional — para a
qualificagdo do individuo [...] — em que a concepgdo neoliberal de

competéncia tem levado a centrar os processos de formag&do no
desenvolvimento de competéncias [...].

A nosso ver, portanto, a enfatica critica a racionalidade técnico-instrumental
vincula-se a esse contexto histérico. Da mesma maneira, compreendemos o
avanco que implica a defesa do trabalho coletivo em alguns artigos analisados.
Podemos encontrar a constatacdo mais evidente em Caldeira (2001), Bracht et
al. (2002), Palafox (2004), Amaral (2004), Terra (2004) e Cristino e Krug (2008)

De acordo com Terra (2004, p. 162):

Para os professores, o trabalho coletivo tem uma funcdo muito
significativa nesta experiéncia, pois, basicamente, todas as acdes e
decisfes advindas do coletivo contribuiram para que o trabalho na
escola caminhasse de maneira satisfatoria.
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Ja Palafox (2004, p. 120) admite que construir um espaco interinstitucional de
trabalho coletivo de professores foi importante porque propiciou a promocao de
“[...] parcerias entre os/as professores/as das redes de ensino publico e a
universidade, objetivando a constru¢cdo de uma proposta curricular ampliada,

respeitando-se as diferencas e particularidades de cada rede de ensino”.

Amaral (2004) afirma que a busca de uma pratica reflexiva e da autonomia
docente esta vinculada a inclusdo das probleméticas oriundas da pratica em
uma perspectiva de analise que vai além de nossas intencdes e atuacfes
pessoais. Isso implica um contexto de trabalho coletivo de acéo e participacao
social/politica para tomar decisdes frente a realidade. Tais capacidades so “[...]
podem ser conquistadas através de praticas inovadoras nas quais 0S
professores sdo livres para experimentar propostas de ensino, sem perder de
vista seu compromisso com uma formacao critica e emancipada” (AMARAL,
2004, p. 152).

Bracht et al. (2002, p. 19) alegam que

[...] a ndo articulacdo dos professores em torno de um projeto
pedagdgico construido coletivamente afeta negativamente o trabalho
isolado das diferentes areas ou disciplinas. Alids, a imperiosidade e a
importancia do trabalho coletivo sdo unanimidade na literatura que
trata tanto da questdo da mudanca/inovacdo educacional quanto da
formacao profissional continuada e/ou em servigo.

Partindo do pressuposto que o ser humano € um ser social, Caldeira (2001)
declara que a identidade pessoal e profissional do individuo se constréi na
interacdo com o outro. Nesses termos, a complexidade do trabalho educativo
exige a participacao de varios profissionais para sua realizacdo. Dessa forma, a
escola deve incentivar a construcao de forma coletiva de trabalho. Por trabalho
coletivo a autora entende

[...] organizar reunies coletivas e sistematicas para estudar, trocar

experiéncias, refletir sobre os problemas encontrados na pratica

cotidiana na sala de aula e na escola e tomar decisdes em relacdo a
esses aspectos [...] (CALDEIRA, 2001, p. 93-94).

Em sintese, Caldeira (2001, p. 94) declara que o trabalho coletivo exige [...]

compromisso, participagdo, cooperagdo, respeito muatuo e critica. Dai a
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importancia de os professores aprenderem a trabalhar coletivamente tanto na

formacéo inicial como na continuada”.

Cristino e Krug (2008, p. 79) citam a presengca de um trabalho coletivo e
afirmam que a perspectiva de formacao continuada necessita contemplar
[...] um programa que incluisse todo um conjunto de recursos
diversos — ndo apenas cursos, seminarios, simpdsios, congressos,
mesas-redondas, encontros, conferéncias, oficinas, mas também,

trabalho pedagdgico coletivo, estudos individuais — de maneira
concatenada e ao longo da vida profissional.

Estamos diante, portanto, de uma proposta de ruptura com um modelo fechado
e Vvertical, apregoado pelas reformas educacionais neotecnicistas. A
organizacdo de um trabalho coletivo demanda o envolvimento direto do

professor como sujeito do processo.

Nessa medida, a expressdo de um trabalho coletivo na dimensdo da préaxis
docente e das propostas de formacdo continuada sobressai ainda outro
aspecto que parece tomar peso: a relagdo entre um determinado componente
curricular e outras areas, por exemplo, o trabalho interdisciplinar entre a
Educacdo Fisica e outras disciplinas escolares. Visualizamos tal questdo a
partir dos textos de Sayéao (2002) e Molina e Molina Neto (2001).

Sayao (2002, p. 65) sinaliza que se torna cada vez mais evidente a
necessidade de os professores de educacao fisica, no ambito do trabalho
pedagdgico na educacéo infantil, articularem-se com
[...] diferentes areas do conhecimento e diferentes profissionais.
Assim como ha constru¢do de um mosaico, estes/as profissionais vao
articulando saberes e préaticas que ndo podem ficar reduzidos a uma
Unica disciplina ou a uma Unica area do conhecimento. Isso se

acreditamos que as criangas, assim como nés, adultos, também séo
capazes de produzir cultura.

Molina e Molina Neto (2001, p. 78) afirmam que, no contexto da formagé&o
permanente, esse tema parece ser bem relevante. Partindo do pressuposto de

que ao corpo docente
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[...] é atribuida a tarefa de mediar o saber popular com o saber
cientifico selecionado, transformando-os em conteldos escolares
com significado para a comunidade, de modo a estimular a
curiosidade epistémica dos estudantes. Ao professor de educacédo
fisica é atribuido, além disso, o compromisso de tratar com
competéncia, tanto os temas transversais que perpassam o curriculo
escolar, quanto a especificidade disciplinar [...].

Corroboramos a afirmacédo de Molina e Molina Neto sobre a importancia do
tema interdisciplinaridade. Porém, por mais que possa indicar uma abertura do
campo académico, parece-nos relevante considerar também que a perspectiva

de interdisciplinaridade também permeia as propostas de intervencao.

Bianchetti e Jantsch (2002) comentam que as discussdes iniciais sobre a
interdisciplinaridade, no mundo e no Brasil, surgem a partir da divisao,
fragmentacdo e especializacdo entre os campos de conhecimentos e/ou as
disciplinas atreladas ao tecnicismo educacional. Para uma determinada
concepcao de interdisciplinaridade, a “receita” para a superagédo desse estado
“[...] seria conseguida através do abandono da abordagem disciplinar, da
dissolucéo dos departamentos e mediante a vivéncia do trabalho em parceria
[...]” (BIANCHETTI; JANTSCH, 2002, p. 3).

Contudo, ao discutir a complexidade da teméatica, os autores entendem ser
mais adequado, no processo de producado e veiculacdo do conhecimento, a
adocdo de uma definicdo que ndo polarize, mas ao contrario, atue na tensao

entre a especializacdo e a generalidade, em dire¢do ao interdisciplinar.

Nesse sentido, Bianchetti e Jantsch (2002, p. 10) afirmam que

Ao apreender a fragmentacdo como uma manifestacéo inerente a
l6gica do préprio sistema vigente, num momento e lugar dados e ndo
como algo vinculado Unica e exclusivamente a vontade de pessoas
ou grupos, desloca o eixo explicativo do campo da moral e do
voluntarismo para o0 momento historico na sua totalidade.

Como se percebe, até o momento, buscamos evidenciar aspectos que sao
tracos gerais da producdo do conhecimento na area de formacdo continuada
de professores de Educacao Fisica. Sob uma determinada otica, sinalizamos o

quanto essas caracteristicas representam avan¢os no debate do tema. No
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capitulo que se segue, prosseguimos nossa analise tendo como foco as
categorias tedricas que fundamentam a concepc¢do de formacdo continuada
presente nos artigos investigados.



CAPITULO 5
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FORMAGCAO CONTINUADA EM EDUCACAO FISICA:
ANALISE DOS FUNDAMENTOS TEORICOS DA PRODUGCAO

ACADEMICA

Ao contrario do capitulo anterior que trabalhou aspectos gerais da producao

académica, pretendemos, neste momento, apresentar e discutir as categorias

tedricas presentes no debate sobre formacdo continuada de professores de

Educacéao Fisica.

Apresentamos, a seguir, 0 Quadro 2 que diz respeito as categorias que mais se

evidenciam na formulag&o conceitual das perspectivas de formacgéo continuada

identificadas nos artigos.

Quadro 2: Recorréncia das categorias tedricas em relacao aos artigos

CATEGORIAS

ARTIGOS

RECORRENCIA

Pesquisa-acéo/
Pesquisa qualitativa/
Pesquisa formativa/

Epistemologia
fenomenoldégica ou
interacionista

Mendes e Pires (2009)
Falkenbach et al. (2007)
Cristino e Krug (2008)
Oliveira e Ramos (2008)
Beldo, Machado e Mori (2009)
Bracht et al. (2002)
Palafox (2004)

Amaral (2004)

Terra (2004)
Heringer e Figueiredo (2009)

10

Pratica pedagégica/
Intervengédo pedagogica/
Exercicio docente/

Praticas de formagéo

Falkenbach et al. (2007)
Cristino e Krug (2008)
Rezer e Fensterseifer (2008)
Bracht et al. (2002)
Molina e Molina Neto (2001)
Palafox (2004)
Amaral (2004)
Heringer e Figueiredo (2009)
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Oliveira e Ramos (2008) 8
Patriarca, Onofre e Mascarenhas (2008)
Cristino e Krug (2008)
Saberes docentes/ Bracht et al. (2002)

Saberes da profissédo Caldeira (2001)

Palafox (2004)

Amaral (2004)

Terra (2004)
Cristino e Krug (2008) 6
Oliveira e Ramos (2008)
Experiéncia/ Patriarca, Onofre e Mascarenhas (2008)
Experiéncias “sécio- Bracht et al. (2002)
culturais Palafox (2004)
Terra (2004)
Cotidiano escolar Beldo, Machado e Mori (2009) 2
Molina e Molina Neto (2001)
Formacdao estética Sayaéo (2002) 1
Planejamento de ensino Palafox (2004) 1
Racionalidade Terra (2004) 1
comunicativa

Como podemos observar no quadro acima, quatro categorias sdo mais
recorrentes nas fontes analisadas. Sao elas: experiéncia/experiéncias
“sécio-culturais”  — encontradas em seis artigos; pratica
pedagogicalintervencdo pedagogical/exercicio docente e saberes
docentes/saberes da profissdo — ambas identificadas em oito producdes; e
pesquisa-acao/pesquisa qualitativa — observadas em dez dos textos
analisados. Para uma melhor visualizacdo das quatro categorias mais

recorrentes, segue o Grafico 2 que indica a recorréncia em termos percentuais.
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Graéfico 2: Percentual das categorias tedricas mais recorrentes

Categorias Teoricas

014%  @16%

OExperiéncia

B Pratica Pedagodgica
OSaberes Docentes
OPesquisas Qualitativas
OOutras

026% W22%

022%

De acordo com o Gréfico 2, a recorréncia da categoria pesquisa qualitativa é
de 26% do total das fontes analisadas. Ja as categorias pratica pedagdgica e
saberes docentes sdo da ordem de 22% cada uma. Os 16% restantes
correspondem a categoria experiéncia. As quatro categorias menos recorrentes
somam-se 14%. Devido a repeticdo, elegemos as quatro primeiras categorias
como eixos de discussao da presente pesquisa. Em seguida, trataremos de

apresenta-las e problematiza-las.

5.1 Experiéncia e saberes docentes

A categoria experiéncia/experiéncias socio-culturais surge em seis artigos
pesquisados, como podemos identificar no Quadro 2. No texto de Cristino e
Krug (2008, p. 78), os professores do estudo abordam a importancia da partilha
de experiéncias no que se refere a formacgao continuada e a transformacéo de
suas praticas pedagogicas: “Entre as iniciativas individuais ou informais, os
professores colocam a troca de experiéncias, que é o fator que mais contribui
para a transformagao da pratica pedagdgica [...]". Além disso, eles recorrem a
Onofre (1996) para afirmar que atribuir & formacgéo de professores um caréater
continuo e sistematico significa “[...] aceitar que esta acontece, com freqiiéncia

e regularmente, desde as primeiras experiéncias ainda como candidato a
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professor, se encaminhando para toda a vida profissional” (CRISTINO; KRUG,
2008, p. 74).

Por sua vez, segundo a analise de Oliveira e Ramos (2008, p. 256) e a partir do
aporte tedrico dos saberes docentes, tendo como representantes Tardif,
Lessard e Lahaye (1991) e Borges (1998), os saberes oriundos da experiéncia
sdo um dos mais importantes durante o desenvolvimento profissional do
professor de Educacgéao Fisica: a experiéncia € “[...] um dos fatores que ajudam
o professor a melhorar e sistematizar sua prépria pratica, beneficiando a si e

aos alunos, com o ensino e a aprendizagem mais significativos”.

No artigo de Patriarca, Onofre e Mascarenhas (2008, p. 228), os autores
recorrem a Tardif (2002) e Figueiredo (2004b) para argumentarem que as
experiéncias sécio-culturais “[...] agem como uma espécie de filtro
influenciando escolhas, mediando interacdes, estabelecendo hierarquizacdes e

selecionando o conhecimento académico na dinamica curricular [...]".

No que concerne a categoria experiéncia, Bracht et al. (2002, p. 14-15)
comentam que o propodsito da formacdo continuada investigada também se
pautou na partilha de experiéncias entre os sujeitos envolvidos no processo de
formacéao:
[...] uma das primeiras tarefas que se impds foi ganhar a confian¢a do
grupo, convencé-los da honestidade do nosso propésito, de que
estavamos efetivamente buscando compartilhar experiéncias e néo
Ihes dizer o que era certo ou errado e, também, como propde Molina
Neto (1997), convencer os professores-discentes da importancia do
seu saber acumulado e como este poderia servir de base para a

busca de solugbes para o aperfeicoamento de sua pratica
pedagdgica.

Além disso, conforme é relatado no texto, a “troca de experiéncia” foi
importante para que o grupo considerasse a possibilidade de construir
alternativas (BRACHT et al., 2002).

Ainda em Bracht et al. (2002), podemos até dizer que a experiéncia parece

ganhar conotacéo de tempo de exercicio docente:

O grupo de professores que participou do curso € bastante
heterogéneo quanto ao periodo de conclusdo do curso de graduacéo,
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instituicdo na qual se deu a formacao inicial, tempo de experiéncia no
magistério, quanto as outras experiéncias profissionais na area da
educacéo fisica e quanto ao local de trabalho (BRACHT et al., 2002,
p. 12).

De forma parecida, Palafox (2004, p. 124) chama atencdo para as estratégias
de ensino desenvolvidas no PCTP. Segundo o autor, um dos objetivos do
planejamento coletivo consiste em “[...] que os/as professores/as compartilhem
suas experiéncias e reflitam a sua pratica, exercitando, dentre outros aspectos,

o ato da escrita daquilo que € vivenciado na sua realidade concreta”.

Terra (2004) exalta a importancia da experiéncia, como saber acumulado, para
construcdo de novos conhecimentos. A autora, fundamentada em Tardif
(2002), afirma que a relacdo que os professores estabelecem com os saberes
construidos tem a ver com o0 seu contexto de socializacao profissional. Nesse
sentido, considerando que o saber é uma construgcdo social, € importante levar
em conta que o saber dos professores esta

[...] representado por suas experiéncias anteriores, sejam

profissionais e pessoais, e que essas influenciam fortemente, ‘positiva

e negativamente’ na construgdo das relagbes colaborativas (TERRA,
2004, p. 170).

Além disso, Terra (2004, p. 171), baseado em Gauthier et al. (1998), declara a
importancia da partilha dessas experiéncias na instituicdo escolar:
[...] ndo é possivel dissociar a pessoa de sua experiéncia e situagdo

de trabalho. Essas sdo sempre compartilhadas nos espagos sociais
de convivéncia, neste caso a escola [...].

Parece ser consensual, entre os artigos selecionados, a indicacao categérica
referente a partilha de experiéncias e a importancia da experiéncia como saber
acumulado, seja no exercicio da profissdo ou em outros momentos da vida.
Como se percebe também, ndo € possivel pensar a experiéncia fora do
contexto dos saberes docentes. Portanto, optamos por analisar essas duas
categorias de forma articulada. Para tanto, necessitamos apresentar como 0

tema dos saberes docentes aparece nos artigos investigados.
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Encontramos a categoria saberes docentes/saberes da profissdo, em oito
fontes. No artigo de Oliveira e Ramos (2008, p. 258), podemos observar que 0s
autores se baseiam em Tardif, Lessard e Lahaye (1991) para relacionar a
questdo dos saberes docentes (“saberes da formagao” e “saberes da
experiéncia”) com a relagao teoria/pratica:
[...] os saberes da formagcdo (mesmo que inadequados as atuais
caracteristicas da educacdo, da escola e dos alunos) e da
experiéncia foram os maiores contribuintes para a construcdo do

saber da professora participante deste estudo, minimizando o
distanciamento da realidade escolar e sua pratica pedagdgica.

Patriarca, Onofre e Mascarenhas (2008) partem da conceituacdo de Tardif
(2002) para afirmarem que tal categoria pode ser um saber plural, formado
pelos saberes oriundos da formacéo profissional e dos saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. Além de identificar quais sdo os saberes docentes,
os autores confessam levar em consideragao “[...] as experiéncias dos
professores em formagdo” (PATRIARCA; ONOFRE; MASCARENHAS, 2008, p.
228). A énfase no saber da experiéncia € algo que reflete no processo de
formacdo continuada dos professores pesquisados pela “[...] ampliagdo das
vivéncias e pela apropriacdo de saberes que possam qualificar a intervencéo
[...]” (PATRIARCA; ONOFRE; MASCARENHAS, 2008, p. 234).

Os professores sujeitos da pesquisa de Cristino e Krug (2008, p. 78) também
anunciam os saberes da profissdo como estratégia formativa fundamental:
“Muitos deles falam da necessidade de sistematizar o espacgo para a partilha de
experiéncias e saberes da profissdo como estratégia formativa”. Além disso, os
autores se fundamentam em Tardif, Lessard e Lahaye (1991) para discutirem a
questao da carga/tempo de trabalho e a definicdo do quadro legal no qual o

ensino se desenvolve.

Bracht et al. (2002, p. 17) situam a questao dos saberes docentes no momento
em que discutem a capacidade de elaboracdo de solucdes diante dos
problemas identificados na prética pedagogica:

O que se ressaltava é que normalmente um problema nao possui

apenas uma solucdo e esta pode ndo estar ao alcance imediato de
cada um. Dadas estas caracteristicas da pratica pedagdgica, o
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fundamental € o desenvolvimento por parte do professor da
capacidade de constantemente construir/elaborar respostas e
solucdes para tais problemas, vendo-se como um produtor de
saberes.

Nesse sentido, Bracht et al. (2002, p. 19) afirmam que “[...] a mudanca de uma
pratica pedagogica implica formacéo continuada, aquisicdo/desenvolvimento de
sempre novos saberes e competéncias [...]". Contudo, os autores lancam méao
a Gil (1999) para afirmarem que
[...] parece cada vez mais claro que se o processo de inovacao
[mudanca na pratica pedagégica] ndo se conectar com as
construcfes conceituais e com a forma de atuar dos professores, se
ndo contar com a aceitacdo necessaria, se ndo contribuir para gerar
conhecimento na acdo, para favorecer as decisdes préticas

adequadas, seus objetivos se esgotardo, diluindo-se, perdendo o
sentido [...] (BRACHT et al., 2002, p. 23).

Ja o texto de Caldeira (2001) se preocupa com a questdo: “quais saberes e
habilidades o professor deve construir em meio ao contexto historico atual®? No
intuito de tentar responder a essa pergunta, a autora fomenta uma reflexao
sobre alguns principios que, a seu ver, orientam a formacdo docente e a
construgdo de saberes: intencionalidade do trabalho docente, a articulagédo
teoria-pratica no processo de formacdo, o trabalho coletivo na escola, o

reconhecimento do carater subjetivo e social do trabalho docente.

Como fundamento tedrico, Caldeira (2001, p. 98) se baseia em Tardif, Lessard
e Lahaye (1991) e Gauthier (1998) para afirmar que os docentes “[...]
constroem saberes na sua pratica cotidiana [...]”. Na construcdo desses
saberes “[...] estdo presentes os quatro principios referidos como fundamentais
nas propostas de formacdo [inicial e continuada] de professores [...]”
(CALDEIRA, 2001, p. 101).

Palafox (2004, p. 125) situa a discussdo dos saberes ao pontuar que um dos
intuitos dos instrumentos de mediagao comunicativa do PCTP “[...] foi facilitar
0S processos coletivos de producao/troca de saberes, de reflexdo critica e de

comunicagao docente [...]".
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Ao indagar quais competéncias humanas fundamentais para produzir/acumular
conhecimento e para agir de forma que possibilite a transformacdo da
humanidade — alvo de uma “formagcéo humana numa perspectiva ampliada” —,
Amaral (2004) busca fundamentacdo em Habermas citado por Kunz, para tratar
a relevancia das competéncias instrumental, social e comunicativa. Baseado
nessa discussdo, o PCTP buscou “[...] desenvolvimento de competéncias
instrumental, social e comunicativa para construcéo coletiva de conhecimento e
para resolucao de problemas socialmente relevantes” (AMARAL, 2004, p. 148).
Nesse sentido, foi intuito da proposta de formacgéo continuada e da concepcéo
de curriculo discutida pelo PCTP: o incentivo a “[...] produ¢cdo de saberes
escolares e de conhecimento pelos préprios educadores” (AMARAL, 2004, p.
148).

Terra (2004, p. 164) se baseia em autores como Gauthier (1998) para afirmar
que é no interior do debate que se constréi o saber. Conforme a autora, iSso
significa dizer que “[...] o saber acontece também em funcdo do angulo
discursivo, argumentativo e comunicativo que as pessoas sdo capazes de
chegar a um saber comum [...]". Terra cita Habermas (1989) para explicar que

0 saber comum € aquele

[...] saber que finca acordos, sendo que tal acordo constitui o
resultado de um reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de
validez susceptiveis de critica. Acordo significa que os participantes
aceitam um saber como valido, quer dizer, como intersubjetivamente
vinculado (HABERMAS, apud TERRA, 2004, p. 164).

Dessa maneira, para Terra (2004, p. 169), o saber &

[...] uma atividade discursiva que consiste em tentar validar, por meio
de argumentos e de operagbes discursivas (I6gicas, retoricas,
dialéticas, empiricas, etc) e linguisticas, uma proposicdo ou uma
acdo. O saber ndo se reduz a uma representacdo subjetiva nem
assercdes tedricas de base empirica, ele implica sempre o outro, ou
seja uma dimensdo social fundamentalmente, a medida em que o
saber é justamente uma construcao coletiva, de natureza linguistica,
vinda de discussbes, de intercambios discursivos entre seres
humanos.

Ao discutir os critérios de validade do saber, Terra declara que a deciséo
definida pelo grupo de trabalho passa a ser o critério de validade. Para
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explicitar tal concepcdo, a autora recorre a maxima de Tardif (2002) para
afirmar que o critério de validade (decisdo definida pelo grupo) ndo se "limita
mais a adequacéo das assercdes aos fatos, se ndo que passam antes pela
idéia de acordos comunicativos dentro de uma comunidade de discusséo”
(TARDIF, apud TERRA, 2004, p. 169).

Como pode ser observado, quando discute o tema da experiéncia e dos
saberes docentes, a maior parte dos artigos recorre a diversos autores como
mostrado ao longo da apresentacdo de cada texto.>® Predomina, no entanto, a
referéncia ao canadense Maurice Tardif”* e a seus colaboradores, como
Claude Lessage, Louise Lahaye e Clermont Gauthier.® Isso se confirma ainda
mais quando se percebe que Figueiredo (2004b), autora citada por Patriarca,
Onofre e Mascarenhas (2008) ao se referirem a “experiéncias socio-culturais”,

também recorre a esses autores para elaborar essa expressao.

A nosso ver, o entrelacamento da discussdo de experiéncia e de saberes
docentes decorre da propria teorizacdo de Tardif, como mostraremos a seguir.

Ao procurar responder algumas questdes concernentes a caracterizacao dos
saberes docentes, Tardif (2008) afirma que tais saberes estdo intimamente
relacionados as condi¢des concretas do trabalho na escola, a personalidade e
a experiéncia profissional dos professores. Nessa assertiva, 0s saberes dos
professores aparecem como transagfes constantes entre o que eles sao
(incluindo as emocdes, a cognicdo, as expectativas, a histéria pessoal etc.) e 0
que fazem. De acordo com o autor, 0 ser e 0 agir, ou 0 que Eu sou e o que Eu

faco ao ensinar estéo correlacionados no processo de trabalho escolar.

Nesse sentido, se 0 ser e o0 agir estdo imbricados, entdo “[...] o saber dos

professores deve ser compreendido em intima relacdo com o trabalho deles na

*% No entanto, obtivemos a excecao do texto de Palafox (2004) que n&o evidenciou referéncias
ao explicitar sua conceituagao concernente as categorias experiéncia e saberes docentes.
> Maurice Tardif é um pesquisador canadense conhecido internacionalmente. Sendo filésofo e
socidlogo, elaborou diversos trabalhos no campo de formagcdo de professores e profissao
docente. Um dos célebres trabalhos, que talvez se configure em uma sintese de seus estudos
acerca do tema saberes docentes e formacdo, € o livro “Saberes docentes e formacgédo
é)srofissional", tendo atingido sua nona edi¢&o no Brasil em 2008.

E interessante ressaltar que tanto Amaral (2004) como Terra (2004) se baseiam em
Habermas quando abordam a relevancia comunicativa na discussao dos saberes docentes.
Entretanto, Terra (2004) também recorre a Tardif ao explicitar os critérios de validade do saber.



135

escola e na sala de aula [...]” (TARDIF, 2008, p. 16-17). Isso quer dizer que,
embora os professores “[...] utilizem diferentes saberes, essa utilizacdo se da
em funcdo do seu trabalho e das situagbes, condicionamentos e recursos
ligados a esse trabalho. Em suma, o saber esta a servigo do trabalho [...]”
(TARDIF, 2008, p. 17).

Para ele, a relacdo entre os professores e o0s saberes se da de forma concreta
e mediada pelo trabalho escolar. Através dessa mediagdo, o autor acredita ser
possivel elencar principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas.
Através dessa relacao, Tardif (2008) busca evidenciar um fio condutor entre a

natureza social e individual dos saberes docentes.

Um outro fio condutor elaborado por Tardif (2008) é a ideia de diversidade ou
de pluralismo do saber do professor. O saber é plural porque envolve, no
préprio exercicio do trabalho docente, conhecimentos bastante diversos e
provenientes de diversas fontes também. De acordo com o autor, eles podem
ser oriundos da formacéo profissional, dos saberes disciplinares, dos saberes
curriculares e dos saberes experienciais.>® Apesar de ser um processo que se
relaciona entre si, Tardif (2008, p. 21) reconhece que tais saberes ndo sao
colocados em pé de igualdade, mas
[...] tendem a hierarquiza-los em funcdo de sua utilidade no ensino.
Quanto menos utilizavel no trabalho € um saber, menos valor
profissional parece ter. Nessa Otica, os saberes oriundos da
experiéncia de trabalho cotidiana parecem constituir o alicerce da
pratica e da competéncia profissionais, pois a experiéncia é, para o

professor, a condicdo para a aquisicdo e producédo de seus proprios
saberes profissionais [...].

Uma evidéncia disso € a observacdo de Patriarca, Onofre e Mascarenhas ao
explicitar os interesses dos docentes em relacdo aos saberes. De acordo com

0s autores, os professores esperam extrair

[...] os conteidos e a forma que atendam aos interesses mais
imediatos da sua pratica pedagdgica, algo que contribui para uma
hierarquizag¢éo dos conhecimentos estabelecida por eles no processo
de formacdo [...] (PATRIARCA; ONOFRE; MASCARENHAS, 2008, p.
229).

°® para mais informacdes sobre como Tardif classifica os saberes docentes, verificar no seu
livro Saberes docentes e formagéo profissional.
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Para Tardif (2008), os professores desenvolvem estes saberes baseados em
seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio; na sua oOtica, tais
saberes brotam da experiéncia individual e coletiva. Dai a importancia da
“partilha de experiéncias” em um contexto de formagéao de professores:
[...] o grupo [que participara da proposta de formacdo continuada]
percebeu que a troca de experiéncias poderia ser extremamente

produtiva para pensar ou construir as solucdes para as suas proprias
davidas e/ou angustias (BRACHT et al., 2002, p. 15).

Por outro lado, o conceito de experiéncia de Tardif também pressupde a ideia
de temporalidade dos saberes, pois remete a histéria de vida e de carreira
profissional do professor. Nesses termos, 0 professor carrega consigo uma
gama de saberes que 0 ajudara na construcdo de novos saberes.

O conceito de experiéncia elaborado por Tardif se aproxima, de certa forma,
aos conceitos trabalhados pela maioria dos autores das fontes no que se refere
a concepcao de “partilha de experiéncias” e “saberes acumulados”. No tocante
a categoria saberes docentes evidenciada nos artigos, também é possivel notar
certa confluéncia com as teorizagcbes de Tardif, ja que essa discussao
desemboca na priorizacdo dos saberes experienciais — ditos praticos ou
cotidianos, como podemos perceber em Oliveira e Ramos (2008, p. 256), ao
comentar a declaracdo de uma professora sujeito do estudo.

Com essa ultima afirmagéo da professora “nada te ensina mais do

que a sala de aula”, os saberes da experiéncia ficam determinados

como um dos mais importantes durante o desenvolvimento
profissional do professor de Educacao Fisica.

A nosso ver, a valorizagdo de um saber vinculado ao cotidiano parece proxima
do objetivo de evitar uma discussdo meramente macro, sem problematizar o
dia-a-dia da escola e os sujeitos do processo educativo, por exemplo, o que o
professor pensa, faz e fala na sua lida cotidiana. Ao mesmo tempo,
reconhecemos ai, nesse esfor¢co, alguns problemas. Por que o saber da

experiéncia é considerado mais importante que os demais? O proprio Tardif
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responde que o critério € a “utilidade no ensino”, pois, como ja mencionado,
“‘Quanto menos utilizavel no trabalho € um saber, menos valor profissional
parece ter’” (TARDIF, 2008, p. 21). Se partirmos da logica de Tardif, entao,
poderiamos questionar: ndo estariamos diante de uma formacéo docente cujo
eixo € o saber usado em uma situacao imediata de ensino? Qual o papel que a
teoria ganha nesse modelo? Ela se torna relevante quanto mais proxima

encontra-se desse eixo?

Ocorre que o proprio conceito de experiéncia se confunde com o de saber da
experiéncia. De modo geral, ocorre que ambas as categorias parecem eleger o
atil a situacdo de ensino como critério de hierarquizacdo e valorizacdo dos
saberes necessarios a docéncia. O saber relevante é aquele usado para a
solucéo dos problemas da pratica imediata. Ora, que tipo de conciliacéo é feita
por alguns autores analisados entre a critica a racionalidade técnica e a
valorizagdo da experiéncia e do saber mais diretamente vinculado ao ensino?
Longe de pretender dar conta dessa questdo, por ora, pontuamos alguns

aspectos que merecem destaque.

Como ja evidenciado, a critica a razao instrumental presente em alguns artigos
se passa pela denuncia de que o saber docente ndo se deixa limitar por
esquemas pré-estabelecidos de escolha acertada de meios; portanto, ndo se
constitui como um repertério de técnicas e procedimentos didaticos. Essa
critica também se estende para um modelo de formacéo continuada, baseado
em eventos pontuais, nos quais o professor ocupa uma condicdo de
passividade diante do que lhe é transmitido. Em contraposicéo, realcam-se a
necessidade da reflexdo e do protagonismo do professor, o carater Unico e
problematizador do processo educativo, assim como a nao existéncia de uma
Unica solucdo para um problema:
O que se ressaltava [nos encontros de formacado continuada] € que
normalmente um problema ndo possui apenas uma solucdo e esta
pode ndo estar ao alcance imediato de cada um. Dadas estas
caracteristicas da pratica pedagdgica, o fundamental é o
desenvolvimento por parte do professor da capacidade de
constantemente construir/elaborar respostas e solu¢bes para tais

problemas, vendo-se como um produtor de saberes (BRACHT et al.,
2002, p. 17).
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Também sobre esse aspecto, Tardif e Raymond (2000, p. 211) comentam:

Em outras palavras, as situagdes de trabalho parecem irredutiveis do
ponto de vista da racionalidade técnica do saber (Schon, 1983),
segundo a qual a préatica profissional consiste numa resolugao
instrumental de problemas baseada na aplicacdo de teorias e
técnicas cientificas construidas em outros campos (por exemplo,
através da pesquisa, em laboratérios etc.). Essas situacdes exigem,
ao contrario, que os trabalhadores desenvolvam, progressivamente,
saberes oriundos do proprio processo de trabalho e nele baseados.
Ora, sdo exatamente esses saberes que exigem tempo, pratica,
experiéncia, habito etc.

A referéncia feita a Donald Schon ndo é casual, afinal, este ja insistira que a
racionalidade técnica se mostra ineficaz diante das situacfes vividas; o
ambiente académico produz teorias e técnicas para solucdo de problemas;
contudo, um problema pode ter véarias solugcbes e, nesse sentido, a légica
instrumental do saber cientifico mostra-se indcua. Nessa 6tica, o profissional
nao pode acessar esse estoque de saber académico no sentido de aplicar uma
técnica Unica para resolver um problema, tera que improvisar, inventar e testar

estratégias na situacdo de trabalho.

Por isso, Tardif e Raymond (2000, p. 211) afirmam que lhes interessa os “[...]
saberes mobilizados e empregados na pratica cotidiana [...]”. Abandona-se o
modelo aplicacionista em detrimento de um saber produzido pelo professor no

exercicio profissional, baseado em uma racionalidade:

[...] na qual o processo reflexivo, a improvisacao, a indeterminagéo, a
criatividade, a intuicdo, o senso comum desempenham um grande
papel, apoiando-se, ao mesmo tempo, em rotinas proprias a cada
tradicé@o profissional (TARDIF, 2000, p. 8).

Aqui ganha relevancia o saber da experiéncia como um saber tacito, nao

7

expresso por palavras,”” espontaneo, intuitivo, inerente as habilidades do

*" Referéncia a etimologia da palavra “tacito” que vem do latim tacitus que significa “ndo
expresso em palavras”.



139

professor, personalizado®® e situado, mobilizado e elaborado durante a prépria
acao:
Em outras palavras, diferentemente dos conhecimentos
universitarios, os saberes profissionais ndo sado construidos e
utilizados em fungdo de seu potencial de transferéncia e de
generalizagdo; eles estdo encravados, embutidos, encerrados em

uma situagdo de trabalho a qual devem atender (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 13).

Ao valorizar os saberes e o0 protagonismo do professor, essa posi¢céo coloca
em xeque um certo modo de operar classico da pedagogia tecnicista.
Entretanto, ainda assim, prevalece a légica de buscar saidas para problemas
imediatos. A hipertrofia continua sendo a dos meios e procedimentos, com a
diferenca de que agora eles serdo singulares, intuitivos e provenientes do

préprio fazer profissional.

O saber da experiéncia, acumulado ao longo do tempo e mobilizado e usado
na propria acdo, tem como tracos principais ser orientado e limitado por um
objetivo imediato. A teorizacdo demandaria tempo, esforco desnecessario as
demandas emergenciais, rapidas e heterogéneas da vida cotidiana. Por isso,
Rossler (2004, p. 107) explica: “Entre o que se faz e se pensa na cotidianidade,
ndo haveria uma mediacao tedrica, reflexiva, critica e aprofundada, mas sim
uma determinacdo utilitaria direta”. Assim, o saber cotidiano é regido pela
relacdo imediata entre teoria e praxis. Na sua lida com as coisas, homens e
mulheres ndo se preocupam em tornar consciente a base de uso e existéncia
dessas coisas, as implicacdes éticas e morais presentes em suas motivacdes

particulares, etc.

Portanto, ndo se trata de negar que o professor, em sua lida cotidiana, produz
saber, mas indicar que esse saber possui uma peculiaridade: permanece
restrito a sua direta utilidade para uma préaxis imediata. A questdo nao € julgar
0 mérito desse saber, por exemplo, avaliar até que ponto ele se vincula a
projetos democraticos de educacéo, a inovagfes, ou em que medida reproduz

a légica da excluséo e do autoritarismo. Ele pode se vincular a acgfes

%8 «[..] é dificil dissociar [0 saber] das pessoas, de sua experiéncia e situacdo de trabalho”

(TARDIF, 2000, p. 15).
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extremamente significativas e importantes, como também problematicas. A
nosso ver, o fundamental € que, independente do seu mérito, ele € um saber
que ndo se sabe, ndo se tematiza a si préprio; ele se move pela lida utilitaria
com problemas que a pratica imediata traz; a énfase permanece no como e

Nao no por que.

Aqui ndo se trata de negar que problemas imediatos colocam para o professor
a necessidade de solugbes também imediatas. Mas sera que a formacao
(inicial e continuada) de professores deve priorizar essa no¢ao de experiéncia e

de saber?

Conforme sinaliza Duarte (2003), talvez a questao epistemolégica que esteja
no centro do debate sobre a formacao de professores, explicitada por diversos
autores, sobretudo Tardif, seja um movimento que desemboca na discussao da

epistemologia da pratica.

Em um artigo publicado em 2000, na Revista Brasileira de Educacao, intitulado
“Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios:
elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e
suas consequéncias em relagao a formacao para o magistério”, Tardif (2000)
sinaliza um paradoxo concernente a formacdo de professores: ao mesmo
tempo em que haveria um movimento em prol da profissionalizacdo docente,
também a formacdao profissional estaria passando por um periodo de profunda
crise. Esse contexto demandaria a necessidade de uma epistemologia da
pratica:
E, portanto, nesse contexto duplamente coercitivo que a questéo de
uma epistemologia da pratica profissional acha sua verdadeira
pertinéncia. De fato, se admitirmos que o movimento de
profissionalizacdo €, em grande parte, uma tentativa de renovar 0s
fundamentos epistemolégicos do oficio de professor, entdo devemos
examinar seriamente a natureza desses fundamentos e extrair dai
elementos que nos permitam entrar num processo reflexivo e critico a

respeito de nossas préprias praticas como formadores e como
pesquisadores (TARDIF, 2000, p. 6).
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Tardif (2000, p. 6, grifo nosso) denomina de epistemologia da pratica o “[...]
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em

seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.

Partindo da conceituacdo de epistemologia da pratica, Duarte (2003, p. 603)
comenta que Tardif elabora toda sua argumentacdo no sentido de evidenciar
que “[...] os cursos de formacao no ambito da universidade nao tém dado conta
adequadamente da formacdo profissional por estarem centrados no saber

académico [...]".

Assim, a proposta formativa de Tardif seria a de que as pesquisas “[...]
desenvolvidas no ambito educacional se voltem quase que inteiramente para a
investigacdo dos saberes que o0s professores utilizariam em seu cotidiano
profissional [...]” (DUARTE, 2003, p. 603). Nesse sentido, o questionamento
que Duarte imprime é o argumento de Tardif que visa “[...] justamente a solapar
a valorizagdo do conhecimento tedrico [...]” (DUARTE, 2003, p. 605-606):

Na universidade, temos com muita freqiéncia a ilusdo de que nédo
temos préticas de ensino, que nds mesmos ndo somos profissionais
do ensino ou que nossas préaticas de ensino ndo constituem objetos
legitimos para a pesquisa. Esse erro faz com que evitemos 0s
guestionamentos sobre os fundamentos de nossas préticas
pedagégicas, em particular nossos postulados implicitos sobre a
natureza dos saberes relativos ao ensino. Nao problematizada, nossa
propria relacdo com os saberes adquire, com o passar do tempo, a
opacidade de um véu que turva nossa Visdo e restringe nossas
capacidades de reacdo. Enfim, essa ilusdo faz com que exista um
abismo enorme entre nossas “teorias professadas” e nossas “teorias
praticadas”: elaboramos teorias do ensino e da aprendizagem que sé
sdo boas para 0s outros, para nossos alunos e para os professores.
Entéo, se elas s6 sdo boas para o0s outros e ndo para nés mesmos,
talvez isso seja a prova de que essas teorias ndo valem nada do
ponto de vista da acdo profissional, a comecar pela nossa (TARDIF,
2000, p. 21).

E claro que partilhamos com Duarte (2003, p. 605) o fato de que devemos
sempre dirigir um olhar critico sobre os fundamentos do trabalho docente
universitario e as perspectivas de formagéao inicial nas universidades. Também
corroboramos com o autor “[...] que n&o estamos imunes a contradigdes entre o
que professamos e o que fazemos [...]". No entanto, diferentemente dos

argumentos de Tardif, entendemos que “[...] o rechagar do conhecimento
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académico-cientifico em nome da critica aos academicismos pode nos levar a
impasses preocupantes [...]" (DELLA FONTE, 2008, p. 6).

Della Fonte (2008, p. 6) comenta que

[...] se de um lado, ndo se pode absolutizar o conhecimento
académico como o Unico existente e legitimo, de outro, trata-se de
assumir a peculiaridade desse saber erudito. Como saber elaborado
e sistematizado, o conhecimento cientifico-académico parte do viver
cotidiano, seja para afirma-lo ou contesta-lo, e a ele retorna com
chances de redimensiona-lo. Esse papel mediador que ele cumpre no
seio da pratica social se da por meio do exercicio teérico e conceitual,
momento a ser zelado e ndo abreviado. Além disso, por mais criticas
gue se possa enderecar a algumas perspectivas de ciéncias, néo
podemos nos dispensar de alguns ritos, exigéncias e procedimentos
académicos, nem que seja para recria-los.

Em decorréncia da visdo de Tardif, a superacdo do problema apontado pelo
autor ndo estaria na “[...] busca de coeréncia com a teoria professada, mas sim
no seu abandono e no reconhecimento de que a verdadeira teoria € aquela que
esta implicita na pratica” (DUARTE, 2003, p. 606).

Essa averséo a teoria se vincula ao empobrecimento da experiéncia formativa

b

que se rende a racionalidade instrumentalizada que, apesar de assumir a
roupagem de valorizacdo do sujeito e do seu saber, continua a eleger o como

operacional em relacdo aos problemas imediatos.

Inclusive essa € uma tendéncia diagnosticada por um dos artigos analisados:

[...] @ maioria [dos professores sujeitos do estudo], quando levada a
listar aqueles problemas e/ou dificuldades que considera como
principais, refere-se fundamentalmente a situacdes imediatamente
ligadas ao ensino e as relagbes escolares, ndo estabelecendo
relacbes com causas e situacdes que extrapolem o universo imediato
da escola. Quando muito, aparecem alusfes a causas externas a
escola de uma forma muito genérica e inconsistente, do tipo, “isto
tudo se deve ao sistema”, “¢ um problema de politica” etc. [..]]
(BRACHT et al., 2002, p. 16).

Além disso, a nosso ver, nesse contexto, o que & chamado de experiéncia nos
artigos analisados refere-se aquilo que Adorno, baseado em Benjamin,
considera vivéncia, ou seja, 0S eventos pontuais, singulares e intransferiveis.

Isso significa que a experiéncia
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[...] fica substituida por um estado informativo pontual, desconectado,
intercambiavel e efémero, e que se sabe que ficara borrado no
proximo instante por outras informacdes. Em lugar do temps durée,
conexdo de um viver em si relativamente unissono que se
desemboca no julgamento, se coloca um "E isso" sem julgamento,
algo parecido a fala desses viajantes que, do trem, ddao nomes a
todos os lugares pelos quais passam como um raio, a fabrica de
rodas ou de cimento, o novo quartel, prontos para dar respostas
inconsequentes a qualquer pergunta [...] (ADORNO, 2009, p. 12).

Em outras palavras, “[...] a experiéncia do sujeito € substituida por um
momento informativo, fugaz e isolado, que logo € suplantado pelo consumo de
outras informacgodes [...]” (LOUREIRO, 2007, p. 56). O frenesi ocasionado por tal
consumo acaba elegendo conhecimentos cada vez mais efémeros para a

solucéo de problemas imediatos.

No caso da formacdo dos professores, essa tendéncia se impde em
decorréncia de situacdes objetivas que transformam a escola, em tese um
espaco legitimo e incentivador a realizacdo de experiéncias formativas, em
espaco semiformativo tanto para alunos como para professores. De algum

modo, alguns artigos analisados apontam alguns desses problemas:

[...] parece as vezes, que a estrutura dos espagos, desencoraja um
conhecimento profissional partilhado dos professores, dificultando o
investimento das experiéncias significativas nos percursos de
formagdo e a sua formulagédo tedrica [...]. Todos eles [0s professores]
alegam que a falta de tempo é um dos grandes empecilhos ao
engajamento em mais atividades de formag&o continuada. Com o
preenchimento quase total das cargas horarias e o atendimento a um
grande numero de turmas, fica dificil dispensar os alunos a cada
formacao que surge (CRISTINO; KRUG, 2008, p. 75-76).

Essa impresséo parece se confirmar com a observacao de Patriarca, Onofre e
Mascarenhas (2008, p. 235):

Ha ainda o entendimento de que os professores em geral, ndo s6 os
de EF, vém sofrendo com a crescente desvalorizacdo do seu
trabalho, o que é determinado, sobretudo pela precarizacdo da
educacéo e da escola, com destaque para a falta de materiais, para
os baixos salarios, o que vem a refletir na sua pratica, desgastando
sua vontade e seu entusiasmo frente ao ensino, comprometendo seu
compromisso.
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Diante de situacdes tdo adversas, Benjamin (1994, 119) assegura:

[...] aos olhos das pessoas, fatigadas com as complica¢es infinitas
da vida diaria e que veem o objetivo da vida apenas como o mais
remoto ponto de fuga numa interminavel perspectiva dos meios,
surge uma existéncia que se basta a si mesma, em cada episodio.

Assim, as narrativas que dai surgem se apresentam como trechos de historias,
episédios particulares que néo fortalecem a memadria comum e a experiéncia

coletiva.

Ao invés de revigorar “palavras tdo duraveis que possam ser transmitidas como
um anel” (BENJAMIN, 1994, p. 114), a partilha de experiéncia se empobrece,
pois, apesar de trazer a impressdo de uma agregacdao e coletividade, reduz-se
a momentos nos quais se descrevem as situagdes de trabalho: diz-se como se
fez, mas ndo se sabe o que e por que se fez. Dado o carater situado, ndo
sistematico e nado passivel de transferéncia e generalizacdo, torna-se
complicado imaginar como essa descricdo pode ser assimilada, prolongada no

tempo, tendo em vista a construgdo consciente de uma tradi¢cao.

Diante desse cenario, fica dificil ndo concordar com Cavalcante (2006) quando
pontua a semelhanca da obsolescéncia dessa experiéncia e do saber que dela
advém com a efemeridade da mercadoria. Embora se afirme o carater temporal
dos saberes docentes (pois eles séo incorporados a partir de diferentes fontes
sociais ao longo da vida), o que se nota € um esvaziamento da historicidade.

Percebemos, assim, que a priorizacdo do cotidiano escolar nas perspectivas de
formacdo continuada, organizada pelo impeto utilitario para solu¢des da pratica
pedagdgica, parece apresentar uma roupagem consonante com a dissolucao
da experiéncia denunciada por Adorno. O que resta, entdo, no lugar de
experiéncia, é algo “[...] falso e aparentemente proximo, em lugar da
experiéncia destruida [...]” (ADORNO, 2009, p. 14).

Assim, o potencial que a partilha da experiéncia poderia ter no horizonte de um
trabalho coletivo e de fomentar esforcos duradouros na reelaboracédo do ser
professor esvai-se. A importancia dada a chamada troca de experiéncias em

encontros da area educacional implica que,
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[...]: em nome da valorizacdo da experiéncia profissional de cada
professor, o que acaba por existir é a legitimacdo do imediatismo, do
pragmatismo e da superficialidade que caracterizam o cotidiano
alienado (DUARTE, 2000, p. 79).

A constatacdo de que vem se instalando um processo de esvaziamento da
experiéncia formativa e da exacerbacdo dos saberes praticos tem vinculos

profundos com a categoria da pratica pedagdgica, como veremos a seguir.

5.2 Pratica pedagdgica: que pratica é essa?

A categoria pratica pedagdgica, também denominada de intervencao
pedagdgica, exercicio docente ou praticas docentes, estd presente em oito
textos, conforme mostra o Quadro 2. De forma geral, essas fontes sugerem a
importdncia de a pratica pedagogica ser considerada como tema de
preocupacao e reflexdo no ambito da formacédo continuada. Trataremos, entéo,

de apresentéa-las.

No artigo de Falkenbach et al. (2007), os autores sugerem que 0O mote
trabalhado no processo de formacgdo continuada — a inclusdo — deve se
configurar como elemento de reflexdo devido a dificuldades apontadas no
ambito do exercicio docente: “A pratica pedagdgica escolar apresenta
dificuldades acerca de entendimentos, aceitacdo e organizacdo pedagdgica
para a finalidade da inclusdo” (FALKENBACH et al., 2007, p. 38).

No texto de Cristino e Krug (2008), também observamos que as aten¢des sao
voltadas a pratica pedagoégica. Segundo os autores, devido as transformacdes
sociais e as suas repercussfes na geracao de novas necessidades educativas,
as probleméticas oriundas da pratica pedagogica e da prépria instituicao
escolar devem orientar as propostas de formacao continuada:
[...] quando a escola passa a assumir sua formacdo, também se
responsabiliza, junto com os professores e alunos, a instituicdo de
acbes concretas, encaminhando a reflexdo sobre novas
configuracdes organizativas do cotidiano da escola, tornando-a uma

organizacdo aprendente, com desenvolvimento para si mesma e para
cada um dos que a constituirem (CRISTINO; KRUG, 2008, p. 70).
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De acordo com tal concepcao e remetendo a disciplina da Educacéo Fisica na
escola, Cristino e Krug (2008, p. 71) se fundamentam em Oliveira (2007) ao
salientar ser “..] fundamental que o professor tenha o apoio e o
acompanhamento necessarios dentro da organizacdo escolar para refletir
sobre suas praticas pedagdgicas”. Assim, ao discutir os dados das entrevistas
do estudo, os autores comentam que os professores da pesquisa
[...] procuram a formag&o de acordo com a necessidade, ou seja, se
os conhecimentos abordados poderao colaborar na pratica, e como a
Educacdo Fisica € ampla, as possibilidades sdo bastante variadas.
Um critério importante € se o curso é pratico, porém sdo conscientes

da importancia das abordagens tedricas (CRISTINO; KRUG, 2008, p.
76).

No texto de Bracht et al. (2002), a proposta de formacdo continuada sob
andlise buscou provocar mudancas na pratica pedagogica baseada numa
perspectiva “critico-reflexiva”. Nesse sentido, os autores afirmam que o referido
curso “[...] privilegia a reflexdo sobre a pratica como referéncia para as agdes
do curso e a pesquisa como principio para a autoformacao profissional”
(BRACHT et al.,, 2002, p. 12). Os autores ainda comentam que, em um
determinado momento do curso de formacdo continuada, partiram do texto de
Pérez-Goméz (1997) com o intuito de abordar os limites da racionalidade

instrumental e auxiliar na problematizacao e reflexdo sobre a pratica.

Como j& apresentamos no tocante a discussdo da critica a racionalidade
técnica instrumental, Molina e Molina Neto (2001, p. 79) comentam que 0 curso
de formacdo continuada objeto do artigo buscou “[...] informar aos participantes
que o trabalho centrar-se-ia no campo da reflexdo [da pratica] e ndo em uma
proposta de repertério de técnicas e procedimentos didaticos”. Nesse sentido, o
trabalho proposto pelo curso de formacéo continuada consistiu em incentivar os
professores a

[...] sistematizar um corpo de ideias proprias que os auxiliasse

posteriormente na reflexdo cotidiana sobre seus trabalhos, suas

insercbes nas escolas e o papel da Educagdo Fisica no curriculo
escolar (MOLINA; MOLINA NETO, 2001, p. 79).
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Palafox (2004, p. 120) afirma que “Identificar problemas e dificuldades
relacionados, direta e indiretamente, a pratica pedagdgica [...]” caracterizou um
dos importantes procedimentos metodologicos da proposta de formagéo

continuada desenvolvida pelo PCTP.

Segundo Amaral (2004, p. 137), a discussao sobre a pratica pedagodgica foi o
foco central da estratégia desenvolvida pela proposta de formagéo continuada
implementada pelo PCTP:
A partir de um interesse comum em comecar a discutir coletivamente
a pratica pedagdgica a luz de referenciais filos6fico-pedagdgicos, com
a perspectiva de transforma-la, este grupo de professores deu inicio a

um processo de organizagdo coletiva orientada para o estudo e o
planejamento [...].

Nesse sentido, explicitando a importancia de se focar a pratica como
caracteristica fundamental a formacdo, Amaral (2004, p. 144) afirma que
[...] o conhecimento cientifico e filoséfico somente adquire efetivo
sentido/significado para o professor quando este é capaz de utiliza-lo,
porém, refletindo sobre ele e transformando-o, como resultado de sua
propria préatica social (pessoal e profissional). Em outras palavras, a
existéncia do educador se efetiva como ‘“praxis" critica e

emancipatoria quando mediada pelo conhecimento cientifico e
filoséfico constantemente adquirido e recriado pelo préprio educador.

A autora ainda se fundamenta em Severino (1992) para declarar que a
existéncia humana se manifesta na forma de uma “[...] pratica tridimensional
[pratica produtiva, politica e simbdlica] onde o conhecimento pode adquirir
diferentes sentidos e significados [...]” (AMARAL, 2004, p. 144). Cada esfera
representa a fonte de interesses e de conhecimento que motivardo as acfes

humanas.

Ja Heringer e Figueiredo (2009, p. 90) utilizam o conceito de praticas de
formacdo numa perspectiva de formacdo continuada para sinalizar a
compreensao de que existem muitas “[...] possibilidades ou maneiras de
‘praticar’ e construir a formagao continuada [...]” € que estas possibilidades se
“[...] manifestam de multiplas formas [...]" (HERINGER; FIGUEIREDO, 2009, p.
90).
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Rezer e Fensterseifer (2008) focalizam a intervencdo pedagodgica como
tentativa de complexificar aquilo que vem sendo banalizado no tocante ao
campo da Educacdo Fisica. De acordo com eles, a formacdo de seres
humanos para o mundo — o exercicio da docéncia — nao se mostra “[...]
destituido de um entorno que se apresenta como um elemento que precisa ser
levado em consideragéo e, por consequéncia, responsabilizado [...]” (REZER,;
FENSTERSEIFER, 2008, p. 321). O exercicio docente possui uma dimensao
coletiva, estrutural e organizacional. Isso também significa conscientizar de
que, para lidar com os enfrentamentos do exercicio docente, é importante
constatar que ndo estamos sOs nesse desafio e ndo falamos exclusivamente
por nés. Dessa forma, 0s autores comentam que é preciso
[...] assumir que temos uma autonomia relativa, e ndo podemos fazer
somente “aquilo que queremos” (por exemplo, ensinar em aulas de
EF, predominantemente voleibol por “gostar” deste esporte). O
préprio termo ‘licenciado” se apresenta nesse sentido, quando ao

final de um processo formativo, recebemos a “licenga” para o
exercicio profissional (REZER; FENSTERSEIFER, 2008, p. 321).

Nesse sentido, os autores se fundamentam em Caparroz e Bracht para
afirmarem que
[...] o docente ndo deve “aplicar’ teoria na pratica, mas sim, (re)
construir (reinventar) sua pratica com referéncia em acgbes e
experiéncias anteriores, bem como, em reflexdes e teorias. A

apropriagdo de teorias precisa se dar de forma autbnoma e critica [...]
(REZER; FENSTERSEIFER, 2008, p. 325).

Tal afirmag&o possui uma clara vinculagdo com a nogéo de esclarecimento
kantiana: o professor € chamado a afirmar-se como sujeito e ndo como
aplicador de teorias. Rezer e Fensterseifer (2008) acreditam que a formacao
permanente pode cumprir o papel de construir rupturas a partir de
microcontextos nos quais pequenas oportunidades transformam-se em

resisténcia ao esvaziamento da complexidade da docéncia.

Por outro lado, Bracht et al. (2002) demonstram ser necessario discutir alguns

conceitos no interior do curso de formacao continuada que, a priori, necessitam
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de alguns esclarecimentos. Nesse sentido, os autores se fundamentam em

Geraldi et al. (1998) para afirmarem que
[...] os termos pratico-reflexivo e ensino reflexivo tornaram-se slogans
de reformas de ensino e da formagdo de professores em varios
paises. O autor entende que existem pelo menos quatro falsos
conceitos (prefeririamos falar em interpretacdes reducionistas) de
professor reflexivo ou de pratica reflexiva: o primeiro é de que o
professor reflexivo € o professor universitario que apenas ajuda o
professor que esta na escola; o segundo é achar que a reflexdo deve
se dar apenas sobre questdes técnicas, excluindo o ambito ético e
moral do ensino; o terceiro € o entendimento de que a reflexdo ocorre
individualmente, ou seja, deixam-se de lado as condi¢des sociais da
escolarizacdo que influem no trabalho na escola e o quarto é
considerar que os defeitos e os ganhos, 0s sucessos e 0s insucessos
advindos do trabalho pedagogico na escola pertencem apenas ao

professor e a professora, atribuindo-lhes uma carga muito pesada
(BRACHT et al., 2002, p. 25-26).

Diferentemente das categorias anteriores (experiéncia e saberes docentes) que
evidenciaram autores muito recorrentes como fundamento, os artigos que
tratam a pratica pedagogica ndo demonstraram a mesma tendéncia com
relagdo as referéncias tedricas. Contudo, apresentam um argumento geral.
Primeiro, ha a defesa de que a prética pedagdgica seja o fundamento para as

propostas de formacado continuada.

O que isso significa? No dizer dos artigos, o eixo da formacao deve ter como
centro os desafios e os problemas que emergem da pratica pedagogica. Esse
universo de questbes sera submetido a reflexdo tendo em vista a

transformacao dessa pratica pedagogica.

7 bY

A lbégica dessa argumentacdo € muito semelhante a das teorizacbes
educacionais criticas que se desenvolveram no Brasil a partir dos anos de
1980, em especial aquelas de inspiracdo marxista, quando explicam a base
geral de seus métodos de ensino. Por exemplo, em seu classico livro
Democratizacdo da escola publica, Libaneo (2006, p. 100) insiste no percurso
da “pratica para a teoria, para regressar a pratica” como norte do processo
educativo. Nesse sentido, a teoria pedagogica é

[...] uma diretriz para a pratica educativa enquanto resultar do

conhecimento da mesma pratica; ou seja, a pratica é o ponto de
partida da teoria que, revista, retorna a pratica na forma de objetivos
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pedagdgico-didaticos conscientemente orientados (LIBANEO, 2006,
p. 121).

Assim, complementa Libaneo (2006, p. 122): “...] a referéncia a uma teoria
somente se completa se ela for subordinada a pratica escolar; é a pratica que
apresenta os problemas concretos para a elaboragéo teérica [...]” (LIBANEO,
2006, p. 122).

Tardif e Raymond (2000) parecem corroborar esse parentesco historico entre a
atual defesa da centralidade da pratica pedagodgica e propostas educacionais
de inspiracdo marxista quando mencionam, recorrendo a Dubar, a importancia
da nocao de trabalho atribuida por Marx. Segundo eles, o trabalho modifica a
identidade do trabalhador, isto €, “sua identidade carrega as marcas de sua
prépria atividade, e uma boa parte de sua existéncia € caracterizada por sua
atuacédo profissional” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210). Tardif e Raymond
tomam como objeto de andlise a aprendizagem concreta de professores, isto €,

uma formacéo pratica a se dar na experiéncia direta do trabalho.

A isso se relaciona a propria defesa de uma epistemologia da pratica. Como
vimos, Tardif (2000) advoga a epistemologia da préatica, denominada por ele de
estudo do conjunto dos saberes utilizados pelos profissionais em seu ambiente

de trabalho cotidiano para executar as suas tarefas.

Nesse sentido, a finalidade da epistemologia da préatica seria justamente

revelar esses saberes, de forma a compreender

[...] como séo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais
e como estes o0s incorporam, produzem, utlizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas
atividades de trabalho. Ela também visa a compreender a natureza
desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto no
processo de trabalho docente quanto em relagdo a identidade
profissional dos professores (TARDIF, 2000, p. 11).

Desse contexto decorreriam certas consequéncias tedricas e metodoldgicas
que estdo relacionadas a pesquisa universitaria, a formacdo docente e a

propria pratica pedagogica. Em seu texto, Tardif enumera seis decorréncias
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principais, das quais € possivel delinear a perspectiva da epistemologia da
pratica. Destacamos algumas a fim de compreender a centralidade conferida a

pratica pedagdgica.

A primeira perspectiva, como informa o autor, refere-se a “uma volta a
realidade”, ou seja, um processo centrado no estudo dos saberes em um
ambiente real de trabalho e em situa¢gbes concretas de acdo, que no caso do
professor — trata-se da pratica pedagodgica. Essa Idgica tende a afirmar que os
saberes profissionais sdo saberes produzidos e/ou incorporados no processo
de trabalho docente, que “[...] s6 tém sentido em relagdo as situagdes de
trabalho e que é nessas situacdes que sdo construidos, modelados e utilizados
de maneira significativa pelos trabalhadores [...]" (TARDIF, 2000, p. 11).

A segunda perspectiva, considerada consequéncia da primeira, consiste em
nao confundir os saberes profissionais com 0s conhecimentos transmitidos na
esfera da formacdo universitaria. Aqui, Tardif procura salientar o hiato,
percebido por trinta anos de pesquisas norte-americanas, entre esses dois
saberes. Por isso, ele diagnostica, de um ponto de vista metodoldgico, “[...] um
distanciamento etnografico em relagdo aos conhecimentos universitarios [...]"
(TARDIF, 2000, p. 12) e sugere que,

[...] se os pesquisadores universitarios querem estudar os saberes
profissionais da &rea do ensino, devem sair de seus laboratérios, sair
de seus gabinetes na universidade, largar seus computadores, largar
seus livros e os livros escritos por seus colegas que definem a
natureza do ensino, os grandes valores educativos ou as leis da
aprendizagem, e ir diretamente aos lugares onde os profissionais do
ensino trabalham, para ver como eles pensam e falam, como
trabalham na sala de aula, como transformam programas escolares
para torna-los efetivos, como interagem com os pais dos alunos, com
seus colegas etc. (TARDIF, 2000, p. 12).

Os argumentos de Tardif reforcam a procura dos professores por saberes que

satisfagam as suas necessidades, como apontam Cristino e Krug (2008, p. 76):

Assim como estes professores deixam clara a dificuldade de fazer
sempre as atividades de formacdo continuada, especialmente
aquelas que ocorrem fora da escola, também colocam os critérios
para a escolha das formacdes que participam. Eles procuram a
formacdo de acordo com a necessidade, ou seja, se o0s
conhecimentos abordados poderéo colaborar na pratica [...].
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Nesse sentido, a pratica assume o significado de acdo imediata em uma
situacdo peculiar, em conformidade com o que discutimos sobre as categorias
de experiéncia e saber docente. Contudo, ha artigos nos quais o sentido de
pratica ndo se limita a esse ambito e, dessa forma, o sentido utilitario discutido
no item anterior € relativizado. Assim, como j& mencionado, Palafox fala de
aspectos que se vinculam direta ou indiretamente a pratica pedagodgica; ja

Rezer e Fensterseifer insistem no que chamam entorno da docéncia.

A reflexdo sobre a pratica pedagogica parece coincidir com o segundo
momento da ordenacédo prética-teoria-pratica. Em geral, os autores analisados
sinalizam que o recorrer a teoria indica um refletir sobre a pratica; logo,
remetem essa tarefa a um momento posterior a propria pratica. Portanto, tanto
o conhecimento cientifico quanto o filoso6fico cumprem um papel mediador na

reconstrucdo dessa préatica, como afirma Amaral (2004).

Bracht et al. (2002, p. 16) defendem um dialogo entre prética e teoria de forma

gue se estabelecam momentos de analise entre as conexdes “micro” e “macro”:

Coloca-se entdo como tarefa, para aprofundamento da reflexdo sobre
a pratica, desenvolver com os professores-discentes um trabalho que
faca com que eles se apropriem de um referencial e desenvolvam
competéncias que permitam uma reflexdo sobre a pratica que agora
perceba criticamente as conexdes do cotidiano escolar com as
relacdes sociais mais amplas. Ou seja, neste processo de ida e vinda
da pratica a teoria e vice-versa, que a pratica seja revisitada
constantemente, mas sempre com novos olhares, estes mais
agucados, mais esclarecedores, capazes de estabelecer conexdes
mais amplas.

E assim, Bracht et al. (2002, p. 21) esclarecem que

[...] parece-nos importante introduzir um elemento que é objeto de
polémica quando se debate o problema da mudanca ou inovacgéo
pedagodgica relacionada com a formacao/atuacdo de professores.
Referimo-nos a relagdo entre a influéncia ou grau de determinacao de
elementos macro (politicas publicas, ac¢des governamentais de
ambito federal, estadual e municipal, com suas diretrizes, politica de
pessoal, fornecimento de infraestrutura, bem como suas
sobredeterminag¢des macroestruturais de ordem econdmica e politica)
e de elementos micro (a sala de aula, o professor, a escola e sua
administragéo etc.).
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Também Rezer e Fensterseifer (2008, p. 326) destacam a necessidade de

maior dominio conceitual por parte do professor e chegam a oferecer uma

ilustracao:
Por exemplo, dominar o conceito de equilibrio permite maiores
possibilidades de tematizar equilibrio e identificar como nos
relacionamos com a lei da gravidade, entre outras questdes
possiveis. Ou entdo, identificar o equilibrio como parte integrante da
vida, em uma eterna luta entre desequilibrar e equilibrar, presentes na
caminhada ou na corrida. Isso permite considerar a possibilidade de
ampliar nossa interven¢cdo e, ao dominar tais elementos, néo
precisarmos, necessariamente, ser dependentes dos manuais de
“atividades”, ou de cursinhos de “capacitagdo”, pois nossa pratica
pedagdgica se pautara por uma possibilidade de autonomia que nos

permite reconhecer/criar situagdes de equilibrio, capacidade que néo
se esgota em qualquer livro de “1000 exercicios de...”.

N&o sabemos se, por mero acaso, o exemplo dado vincula o aprofundamento
tedrico por parte do professor a ampliacao de sua intervencgdo junto aos alunos.
O nosso receio é gue isso signifique o abandono das questdes postas por
Bracht et al. (2002) em detrimento daquilo que Amaral (2004, p. 144) defende:
os conhecimentos cientifico e filosofico ganham sentido quando o professor é

capaz de utiliza-los.

Essa instrumentalizacéo da teoria coloca a préatica pedagogica,

[...] na pior das hip6teses, [como] um muro contra o qual se vém jogar
e morrer conhecimentos universitarios considerados inuteis, sem
relacdo com a realidade do trabalho docente diario nem com os
contextos concretos de exercicio da funcdo docente (TARDIF,
2000, p. 11-12, grifo nosso).

O problema de se tomar a pratica pedagogica como pratica imediata € que se
perde o horizonte de temporalidade. Por mais que possamos questionar a
visao linear e cumulativa da historia, Kant (1996, p. 19) nos interpela a pensar
outra faceta da pratica pedagogica ao considerar toda educacdo como uma
arte “[...] cuja pratica necessita ser aperfeicoada por varias geracoes [...]”. Com
isso, Kant sugere que a prética educativa € uma sintese de vérias geracoes e,

portanto, histérica. E por isso que somente conceituamos a educagio como
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arte se cada geracao transmitir suas experiéncias e seus conhecimentos a
geracdo seguinte, a qual lhes acrescente algo peculiar e os transmita a
geracao posterior (KANT, 1996).

Bracht et al. (2002, p. 12) parecem contemplar, em suas reflexdes, a
perspectiva de pratica histérica ao expor o caminho metodolégico que
desencadeou o curso de formacgao continuada:
O curso compreendeu o0s seguintes momentos (disciplinas): 1)
contextualizando historicamente a pratica pedagégica em educacao
fisica; 2) refletindo e relatando sistematicamente a pratica; 3)
estudando alternativas pedagdgicas para a préatica; 4) planejando
uma nova pratica pedagogica; 5) realizando uma nova pratica

pedagégica e 6) avaliando os avancos e dificuldades da nova pratica
pedagdgica.

Como pratica social, a pratica pedagogica € composta pelos ambitos imediato e
histérico, mais especificamente,
A pratica social tem como aspecto central exatamente a relacéo
contraditéria entre o cotidiano e o ndo-cotidiano, bem como a relacéo

entre a experiéncia de cada um e as experiéncias acumuladas pelo
conjunto da sociedade ao longo de sua histéria (MAZZEU, 1998, s/p).

Quando se preserva uma compreensao unilateral, Duarte (1996, p.) afirma,
corroborando a teorizacédo adorniana, que o trabalho docente corre o risco de
se configurar como um simples meio para satisfazer a necessidade da
existéncia momentanea, “[...] ao invés de ser uma atividade na qual ele, o
educador, se reproduza a niveis cada vez mais elevados como individuo
pertencente ao género humano [...]” (DUARTE, 1996, p. 53).

Perceber-se como género humano também significa tomar consciéncia de que
problemas enfrentados na pratica pedagogica podem ser comuns a outros
professores; por exemplo,
[...] pode-se constatar que muitos dos problemas, dividas e tensfes
vividos pelos professores sao comuns, isto €, 0 que muitos pensavam

ser um problema seu, pessoal, era na verdade um problema, uma
angustia comum a maioria [...] (BRACHT et al., 2002, p. 15).
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A nocdo de uma pratica historica remete a nocédo de sujeito historico; afinal,
problemas podem ser compartilhados com 0s sujeitos aos quais imediatamente
nos relacionamos, com 0sS sujeitos de nossa geracdo e com 0s sujeitos de

outras geragoes.

Pelo que foi exposto até o0 momento sobre os artigos, observa-se também que
partir da pratica pedagodgica significa voltar-se para a realidade efetiva, para o
que acontece no cotidiano da escola, aquilo que é mais concreto. Frentes de
pesquisa com essa hatureza, que enfatizam o l6cus do trabalho docente e o
dia-a-dia da escola, sdo relevantes. O que nos parece curioso é que essa
tendéncia, supostamente inspirada na valorizacdo marxista da pratica ou
aparentemente apresentando parentesco com essa mesma valorizacao
marxista da pratica, venha a denominar a pratica pedagdégica, que é captada
imediatamente pelas sensacdes e percepcoes, de concreta. Trata-se de uma
pratica social empirica apreendida por uma vivéncia sensivel, por um contato
direto com ela. Toma-la como objeto de investigacdo pode ser extremamente
vantajoso, pois sua empiria pode revelar dimensdes e facetas importantes do
processo educativo caso ela seja submetida a analise. Isso significa que o
contato imediato que temos com alguns fendmenos nos revela elementos que
precisam ser decompostos em termos analiticos para que se possa reconhecer
suas multiplas determinacfes. A imediaticidade da pratica pedagdgica precisa,
portanto, ser negada para que se possa compreender seus elementos
constitutivos e como eles se articulam. Ter uma pratica pedagdgica concreta
resulta desse itinerario no qual partimos e, a0 mesmo tempo, negamos essa

compreensao imediata que o contato direto com essa pratica nos oferece.

E dessa forma, tendo o concreto como ponto de chegada, que se rompe

[...] os limites da representacéo imediata, do pseudoconcreto (Kosik),
e tem-se objetos com sentido para serem analisados ou estudados na
sua relagdo dialética com o real fenoménico e com a abstracédo
ontoldgica. E neste momento que se supera o superficial, o aparente
e se penetra na esséncia interna dos objetos [...] (ABDALLA, 1994, p.
78).
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A diferenciacdo entre pratica pedagogica empirica e concreta sinaliza para o
pensar negativo e o processar da teorizagédo de forma a romper com o imediato
e promover um dialogo que envolva aprofundamentos e ampliac6es na relacédo
teoria e pratica. Essa pode ser uma indicacdo para a compreensdo das

producdes das pesquisas qualitativas.

5.3 O risco de pauperizacdo das pesquisas

Encontramos referéncia sobre a categorizacdo pesquisa-acdo/pesquisa

qualitativa em dez artigos das fontes pesquisadas, visualizados no Quadro 2.

Desse universo, quatro artigos declaram utilizar como abordagem metodol6gica
pressupostos caracteristicos da pesquisa-a¢cao, como € o caso de Mendes e
Pires (2009); Bracht et al. (2002); Palafox (2004); e Amaral (2004). Outros
quatro artigos pretenderam se aproximar da abordagem descritiva e/ou
exploratéria das pesquisas qualitativas: Falkenbach et al. (2007); Cristino e
Krug (2008); Oliveira e Ramos (2008); e Beldo, Machado e Mori (2009). Quanto
aos dois artigos restantes, um se caracteriza como estudo de caso do tipo
etnografico — Terra (2004); enquanto o outro nao evidencia inspiracdo
“fenomenoldgica e/ou interacionista”, definindo-se como pesquisa qualitativa —

Heringer e Figueiredo (2009).

A pesquisa de Mendes e Pires (2009) pautou-se a partir de elementos
essenciais que permitiram caminhar sobre os pressupostos caracteristicos da
pesquisa-acdo. De acordo com os autores, 0s seguintes principios foram
considerados:

« uma dimensdo participativa/colaborativa: pois sendo a pesquisa

eminentemente interativa, necessita

[...] da participag&o do pesquisador na situacdo pesquisada e também
da busca por negociacbes conjuntas entre pesquisador e demais
participantes do estudo. Ndo se admitem relagdes hierarquicas na
construcdo do conhecimento, tomando todos os envolvidos como
contribuintes ativos do processo (MENDES; PIRES, 2009, p. 83).
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* uma dimensao de transformacdo da pratica pesquisada: ja que é preciso ter
claro que a ‘[...] pesquisa-acdo nao apenas tem por objetivo compreender e
descrever o mundo da pratica pedagodgica, mas, sobretudo, busca transforma-
lo [...]” (MENDES; PIRES, 2009, p. 83).

* uma dimensdo formativa: pois a pesquisa-acdo exige que as acdes, as
negociagdes e as tomadas de decisdes sejam elevadas ao nivel de consciéncia
dos sujeitos envolvidos, “[...] o que implica um carater politico e, portanto,
formativo. Caso contrario, ndo faz sentido vislumbrar mudancas na situacéo
pesquisada” (MENDES; PIRES, 2009, p. 83).

* a dimenséo ciclica ou dos ciclos de “agdo-reflexdo-acdo™ sendo uma das
caracteristicas mais importantes da pesquisa-acdo, conforme os autores, ja
que
[...] o processo integrador das diversas dimensfes do método se da
por um processo dialético estabelecido entre pesquisa, reflexdo e
acdo, mediante a realizacdo do trabalho em ciclos. Assim, por meio
de espirais circulares entre as acdes de planejamento, intervencéo e

reflexdo, é possivel a transformacgéo das praticas (MENDES; PIRES,
2009, p. 83-84).

Conforme Bracht et al. (2002, p. 11), a proposta de formacédo continuada
inspirada nos principios da pesquisa-acdo se deu por acreditar que, tal
abordagem, poderia indicar um caminho mais efetivo na transformacdo das
praticas pedagogicas. Isto porque, nessa perspectiva, procura-se:
a) vincular o conhecimento da realidade da propria pratica com a
acdo e b) os sujeitos, que na pesquisa “tradicional” participam

meramente como informantes, aqui atuam também como sujeitos
pesquisadores de sua pratica.

Os autores buscam respaldos em tedricos como Thiollent (1985) e Perrenoud
(1997) para fundamentar a perspectiva metodologica da pesquisa-acdo e
elaborar o relacionamento de dois objetivos: a) objetivo pratico — que se destina
ao melhor equacionamento do problema central, levantando solugbes para
auxiliar o agente na sua atividade transformadora da situacao; e b) objetivo de

conhecimento — que procura obter informacgbes que seriam de dificil acesso por



158

meio de outros procedimentos e aumentar o conhecimento de determinadas

situacoes.

Além desses autores, Bracht et al. (2002, p. 21) ainda citam os dizeres de
Zeichner (apud GERALDI et al., 1998) que, ao conceituar a pesquisa-acao para
além de um instrumento profissional para os professores, comentam que esta
estratégia metodologica é “[...] um instrumento fundamental para a implantagéo
de reformas educacionais ou de transformacdo da escola em que os
professores tém uma presengca autbnoma”. Embora Bracht et al. (2002)
compartilhem a visédo otimista de Zeichner, os autores da pesquisa confessam
a necessidade de se chamar a atencdo para muitas limitagdes e distorgbes
possiveis de acontecer para quem analisa criticamente as experiéncias

realizadas com esse embasamento.

Palafox (2004) aborda a dimensdo formativa das pesquisas qualitativas. De
acordo com o autor, além de promover a sistematizacdo de reflexbes e
estratégias elaboradas e avaliadas coletivamente entre os docentes, o PCTP
buscou incentivar os professores [...] vislumbrando a perspectiva objetiva de
tornarem-se pesquisadores/as em ac¢do. Nesse sentido, foi criado o Simpdsio
de Estratégias de Ensino em Educacdo/ Educacdo Fisica Escolar [...]”
(PALAFOX, 2004, p. 127).

No que tange precisamente ao termo/conceito pesquisa qualitativa, podemos
notar que os autores o apresentam de diferentes maneiras. Ao descrever o
método do seu estudo, Falkenbach et al. (2007, p. 42) comenta que a sua
pesquisa foi de cunho qualitativo, em nivel descritivo, e pretendeu
[...] investigar a acdo educativa dos professores de educacao fisica
na tarefa de inclusdo de criancas com necessidades especiais na
pratica regular da educacao fisica. Pela sua natureza hermenéutica
se ajusta as caracteristicas do modelo qualitativo de investigacgéo, [...]

no que diz respeito ao presente estudo se tratar de um estudo de
€asos.

Cristino e Krug (2008) alegam que sua investigacao foi de carater qualitativo,
por considerar as falas dos sujeitos e obter como op¢do metodologica a

pesquisa de campo na modalidade exploratério-descritiva. Os autores se
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respaldam em Padua, para afirmar que a pesquisa qualitativa tem a
preocupagao “[...] com o significado dos fenbmenos e processos sociais,
levando em consideracdo as motivagcdes, crencas, valores e representacoes
sociais que permeiam a rede de relagbes na sociedade [...]” (CRISTINO;
KRUG, 2008, p. 64). Também se fundamentam em Trivilos (1987) para
comentar que sua pesquisa “Trata-se de descrever, antes de explicar e
analisar, pois todo universo da ciéncia social € construido sobre o mundo
vivido, buscando na fenomenologia colocar as idéias basicas e em seguida,
esclarecé-las” (CRISTINO; KRUG, 2008, p. 64).

Oliveira e Ramos (2008, p. 254) também comentam que a sua pesquisa foi de
carater qualitativo, pois propiciou o aprofundamento de uma determinada
situagao estudada e a “[...] exploragao/compreensao dos varios significados e
tendéncias possiveis, envolvidos na construcdo de uma pratica pedagoégica”.
Nesse sentido, pelo tema remeter a formacéo e a pratica pedagodgica de uma
professora que atua no ensino médio, a pesquisa qualitativa permite, conforme
Oliveira e Ramos (2008, p. 254), o “[...] contato direto e prolongado do
pesquisador com o0 ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, via de

regra, através do trabalho intensivo de campo [...]".

Beldo, Machado e Mori (2009, p. 63) afirmam que o estudo se caracterizou sob
o método exploratorio-descritivo, que buscou “[...] descrever na integra o que
se obteve na pesquisa, podendo conter descricbes quantitativas e/ou
qualitativas, gerando flexibilidade ao procedimento de amostragem”.
Lembrando que o objetivo das autoras foi analisar a formacao profissional das
técnicas que atuam com Gindstica Ritmica nos Jogos Regionais da 42 regido

do Estado de Sao Paulo.

Amaral (2004, p. 136) expde seus pressupostos tedricos a partir de um “[...]
movimento de busca de uma aproximacao entre professor e pesquisador, entre
pesquisa académica e cotidiano, pesquisa e ac¢do pedagodgica (Zeichner,
2000)”. Com isso,

[...] novas possibilidades metodolégicas orientadas para a busca de
uma compreensao critica da dinamica social, situadas dentro do
universo da Pesquisa Qualitativa, que se caracteriza por tomar como
ponto de partida a descricdo da realidade, com intencdo de captar,



160

para além do que é aparéncia, a esséncia dos fenbmenos. Busca, por
Ssua preocupacdo com o processo, identificar as relacdes de forcas
responsaveis por seu movimento dinamico e situado (AMARAL, 2004,
p. 136).

Desse modo, uma abordagem qualitativa pressupde que

[...] o pesquisador, ao contrario da visdo positivista, esteja despido de
planos rigidos para analisar o contexto da investigacao (Bogdan &
Biklen, 1994), uma vez que os planos serdo delineados a medida que
a realidade vai sendo descrita e compreendida a luz do referencial
tedrico (AMARAL, 2004, p. 136).

O trabalho apresentado por Terra (2004) fundamentou-se em uma perspectiva
qualitativa tendo como metodologia o estudo de caso do tipo etnografico

realizado com trés professores que participaram do PCTP.

Ja Heringer e Figueiredo (2009, p. 89), ao discutir a perspectiva da pesquisa
qualitativa, comentam que tal concepc¢do influenciou uma mudanca de
paradigma no campo da educagéo e da formacéo docente:
[...] avancamos sob a influéncia de uma epistemologia de inspira¢éo
fenomenolégica e/ou interacionista, em que esse mesmo professor
passa a ser sujeito do processo de formacgdo, com propostas de

reflexdo sobre e para além de sua pratica (HERINGER;
FIGUEIREDO, 2009, p. 89).

Diante dessa apresentacdo geral, chamamos a atencédo para o fato de que,
independentemente de sua descricdo de pesquisa qualitativa, os artigos
analisados possuem um ponto comum marcante: partiram, problematizaram
e/ou concentraram suas andlises na reflexdo da pratica pedagdgica. Além
dessa constatagdo, temos que ressaltar que a énfase em estudos chamados
qualitativos representa uma oposicdo a pesquisas quantitativas de cunho

positivista.

Conforme aponta Della Fonte (2001), um dos legados da década de 1980 no
campo da Educacéo Brasileira é a critica as pesquisas de ordem quantitativas
e descritivas. Essa postura desencadeou resisténcia a qualquer estudo com

7

quantificagdo de dados: “Fomentou-se um pensamento de que € preciso
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abandonar parametros mensuraveis. O que vale agora sado as pesquisas
qualitativas em educacao [...]" (DELLA FONTE, 2001, p. 182).

Para a autora, esse tipo de orientagao representa: “[...] uma contraposicdo aos
discursos macroestruturais [...]° (DELLA FONTE, 2001, p. 182). Nessa
perspectiva, disseminam-se “[...] novas pesquisas qualitativas que pretendem
estudar as particularidades infinitas do cotidiano escolar® [...]” (DELLA FONTE,
2001, p. 183).

Devechi e Trevisan (2010, p. 148) também salientam que a abordagem

qualitativa de pesquisa surgiu com

[...] o movimento de rejeicdo ao modelo positivista de producdo do
conhecimento, que se estende desde a fenomenologia, passando
pela hermenéutica, a dialética em seus diferentes desdobramentos,
tendo como objetivo principal apreender os fatores ndo considerados
pelas pesquisas de ordem hipotético-dedutivas [pesquisas
gquantitativas].

O que os autores indicam € que as pesquisas qualitativas surgem a partir dos
limites das pesquisas quantitativas, principalmente no que se refere as
Ciéncias Sociais e Humanas. Nesse espectro,

Ndo ha davida de que elas trouxeram muitos beneficios para a
educacdo, pois foi por seu intermédio que passamos a considerar
elementos ndo mensurados por meios matematicos, como a
subjetividade, os valores, os contextos, os sentimentos, as diferencas
e as gquestbes sociais e culturais, entre outros (DEVECHI;
TREVISAN, 2010, p. 148).

De modo curioso, Gatti (2004, p. 13) nos apresenta um cenario digno de

reflexdo. A autora afirma que é comum encontrarmos a afirmacéo de que

[...] até meados do século passado predominavam no Brasil os
estudos de natureza quantitativa, batizados de tecnicistas ou, mais
inadequadamente, positivistas. No entanto, estudos publicados nos
inicios dos anos 1970 (Gouveia,1980; DiDio,1974) nos mostram,
primeiro, que a pesquisa em educacdo era muito escassa € mesmo
incipiente até entdo; e, segundo, que além disso, dos estudos
levantados pelos autores citados, 71% ndo eram estudos que

* De acordo com Della Fonte (2001, p. 183), “O 'cotidiano escolar' surge como uma instancia
que se apresenta imediatamente, de forma espontdnea e até mesmo verdadeira, na qual o
cientista imerge sem preconceitos e categorias a priori”.
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utiizavam dados quantitativos e, dentre os que os utilizavam, a
maioria empregava apenas andlise descritiva de tabelas de
frequéncias, algumas poucas correlacbes e rarissimos estudos
empregavam analise multidimensional (GATTI, 2004, p. 13).

Dessa forma, a autora nos leva ao conhecimento de que

O uso de dados quantitativos na pesquisa educacional no Brasil
nunca teve, pois, uma tradicdo solida, ou uma utilizagdo mais ampla.
Isto dificultou, e dificulta, o uso desses instrumentais analiticos de
modo mais consistente, bem como dificulta a construcdo de uma
perspectiva mais fundamentada e critica sobre o que eles podem ou
ndo podem nos oferecer; dificulta ainda a construgcdo de uma
perspectiva consistente face aos limites desses métodos, limites que
também existem nas metodologias ditas qualitativas, os quais, em
geral, ndo tém sido também considerados. De outro lado, dificulta a
leitura critica e contextuada quando dados quantitativos sdo trazidos
a discussao, seja hos ambitos académicos, seja em ambito publico
(GATTI, 2004, p. 14).

Ha mais de duas décadas, segundo Gatti, € possivel identificar poucos estudos
no campo de pesquisas da educacdo que empregam metodologias
guantitativas. Essa constatacado gera dois aspectos como ponto de partida para
0 emprego para essas pesquisas:
[...] primeiro, que os numeros, frequéncias, medidas, tém algumas
propriedades que delimitam as operac¢des que se podem fazer com
eles, e que deixam claro seu alcance; segundo, que as boas analises
dependem de boas perguntas que o pesquisador venha a fazer, ou
seja, da qualidade tedrica e da perspectiva epistémica na abordagem

do problema, as quais guiam as andlises e as interpretagfes (GATTI,
2004, p. 13).

A autora tenta nos alertar para duas situacdes que se desdobram: de um lado,
ao trabalhar com uma abordagem quantitativa, podemos correr o risco de usar
certos tratamentos estatisticos indevidamente; e de outro, ha a possibilidade de
nao obtermos interpretacdes qualitativamente significativas a partir das
analises numéricas. “Em si, tabelas, indicadores, testes de significancia, etc.,
nada dizem. O significado dos resultados € dado pelo pesquisador em funcao
de seu estofo tedrico” (GATTI, 2004, p. 13).
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De qualquer modo, o fenbmeno que sinaliza o certo recuo nas producdes das
pesquisas quantitativas refor¢ca a constatacdao de que as pesquisas qualitativas
no ambito das Ciéncias Humanas e na esfera educacional estdo em voga e

vém assumindo um papel de destaque.

No entanto, além desse contexto educacional, talvez pudéssemos pensar em
uma situacao especifica para a adogédo de pesquisas qualitativas na Educacéo
Fisica. Pois, se a avaliagdo de Gatti demonstra que o campo educacional nao
tinha e ainda néo tem tradicdo em pesquisas quantitativas, tal situacdo precisa
ser relativizada na Educacao Fisica, tendo em vista a sua colonizacédo pelas
Ciéncias Biologicas: “Historicamente, a Educagdo Fisica tem partido de
referenciais tedrico-metodoldgicos das Ciéncias Naturais para a compreensao
do homem e de suas expressdes corporais” (SILVA; VELOZO; RODRIGUES
JR., 2008, p. 38).

O recurso a pesquisa qualitativa significou estar a contrapelo dessa tendéncia;
nesse sentido, ganham destaque a investigagao de significacdes subjetivas, a
énfase nas inter-relacdes entre o sujeito pesquisador e o sujeito pesquisado, as
escolhas e interesses do pesquisador, entre outros aspectos. No caso
especifico da Educacdo Fisica, uma abordagem social e cultural do ser
humano e das préticas corporais mostrou-se fortalecida por esse modo préprio
de investigar. Portanto, ndo ha davida de que, sob essa forma de pesquisa, as
possibilidades criticas de tratar a educacdo e a Educacdo Fisica foram
ampliadas e o proprio fazer ciéncia se enriqueceu. Contudo, também
reconhecemos que se criou um imaginario de pesquisa quantitativa como
sinbnima de positivista e as pesquisas qualitativas ganharam uma conotacéo
por demais polissémica e heterogénea que torna sua identidade bastante
fluida.

Gatti (2001) nos alerta que ndo sao poucos 0s problemas no uso de
metodologias tanto quantitativas tanto qualitativas. Quanto as pesquisas
qualitativas, as banaliza¢bes séo variadas:
[...] observagdes casuisticas sem parametros teoricos, a descri¢cdo do
Obvio, a elaboragéo pobre de observagdes de campo conduzidas com

precariedade, analises de contetdo realizadas sem metodologia
clara, incapacidade de reconstrucao do dado, e de percepcgao criticas
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dos vieses situacionais, desconhecimento no trato da histéria e de
estoérias, precariedade na documentacdo e na andlise documental
(GATTI, 2001, p. 74-75).

Por sua vez, Devechi e Trevisan (2010, p. 149) registram que existem no
ambito académico algumas “suspeitas” de que a pesquisa qualitativa estaria
contribuindo para a aridez teérica e o empobrecimento da educacéao:
[...] as pesquisas qualitativas tém sido objeto de muitas discussées do
campo educacional, ja que ele se tem demonstrado cada vez mais
carente de analise, preso por vezes a interpretacdes imediatistas e
superficiais. Tais pesquisas parecem estar distantes da legitimidade
gue exige uma pesquisa académica, o que tem desencadeado o

empobrecimento da educacgéo, sendo percebido e denunciado por
diferentes autores da area.

hY

Ao limitar-se a mera descricdo imediata da realidade, esse modelo de
investigacdo se tornou mais “descritora do 6bvio do que investigadora
cientifica” (DEVECHI; TREVISAN, 2010, p. 149).

Sem desconsiderar os avangos que as chamadas abordagens qualitativas
trouxeram e podem trazer para a pesquisa educacional, destacamos um
aspecto que, a nosso ver, necessita ser problematizado: a relacdo entre
pesquisa e mudancas sociais. No caso dos artigos analisados, chama-nos a
atencdo que o objetivo pratico, de mudanca da pratica pedagodgica, seja

colocado de modo recorrente.

Em principio, a razdo dessa insisténcia parece residir no reclamo legitimo de
que o conhecimento académico necessita também ser motor de
transformacdes. Em outros termos, ha ai um receio quanto a um conhecimento

meramente especulativo.

Contudo, atribuir a uma pesquisa singular um objetivo pratico ndo representa
um risco demasiado alto de se banalizar a compreenséo da producéo cientifica
e seu impacto social? Qualquer mudanca € sempre desejavel para uma
pesquisa? Lancamos essas indagacgodes, pois, afinal, ndo é possivel desvincular

essa discussao daquela hierarquizagcéo dos saberes. No fundo, a pesquisa que
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interessa é aquela realmente voltada para o saber que o professor utiliza?
Assim, repetimos as indagac¢des de Loureiro (2007, p. 529): “Essa unidade
entre teoria e pratica ndo seria um avanco diante de teorias supostamente
desvinculadas da realidade social? Ela ndo seria uma meta desejavel e a ser

perseguida?”.

Esse tipo de unidade imediata entre teoria e préatica representa, na verdade,
uma instrumentalizagéo da teoria: a valorizacdo da teoria em proporcéo direta
com a sua empregabilidade na pratica. Mas nao seria esse um pressuposto de

teorizacBes educacionais criticas?

Kant (1996, p. 17) considera que o projeto de uma teoria da educagéo
representa “ideal muito nobre”, mesmo que se interponham obstaculos a sua
realizacdo. Ela funcionaria como uma Ideia, conceito de uma perfei¢cdo, que
ainda nao se efetivou na experiéncia. Seria ela impossivel? Para Kant, basta

que ela seja auténtica e os obstaculos superaveis.

Ha, nessa proposi¢cdo kantiana, um ideal de perfectibilidade humana a ser
alcancado pelo desenvolvimento progressivo de suas disposicfes naturais.
Entretanto, essa assertiva também guarda outros aspectos, como ressalta
Dalbosco: a realizacdo da teoria ndo remete a uma meta alcancada na historia,
a verificacdo de sua existéncia na realidade empirica, ou a aplicacdo dos
postulados da Filoséfia pratica ao processo pedagogico. A teoria educacional
desempenha uma funcdo normativa como um ideal regulador do processo
educativo: “de tomar em sua agdo a humanidade sempre enquanto fim e jamais
como meio” (DALBOSCO, 2009, p. 186).

A nosso ver, a posicao de Kant se reforca em especial quando ele constata que
se vive uma época de esclarecimento, mas ndo uma época esclarecida. Nesse
contexto, a teoria educacional opera como negatividade diante de uma
realidade que afirma a heteronomia do sujeito.

A instrumentalizacdo da teoria é 0 esvaziamento de sua negatividade. Para
Adorno, a for¢ca da teoria reside em néo se dobrar ao apelo do eficaz e util a fim
de preservar a capacidade reflexiva do sujeito. A diluicdo da teoria diante de

interesses utilitarios representa uma situacdo de heteronomia, o esforgo
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reflexivo do sujeito é abafado. A relacdo imediata entre teoria e pratica abrevia

a autonomia reflexiva do sujeito e contribui, assim, para reforcar sua

coisificacdo social.

O resultado €é a pseudo-atividade, uma pratica

impermeabilizada pela teoria, despotencializada. Loureiro (2007) lembra que o

apelo sedutor da pseudo-atividade se infiltrou em movimentos e grupos sociais

gue combatem o capitalismo; por isso, Adorno

[...] também direciona sua critica a varios seguimentos da tradicdo da
esquerda politica que, a seu ver, exerceram uma pseudo-atividade,
expressa em um ativismo cego, apressado em fazer uma
transposicdo direta a praxis. Para Adorno, o ativismo é repressivo,
pois se recusa a reconhecer sua propria impoténcia: “Os que nao
param de gritar: Demasiado abstrato!, empenham-se num
concretismo, numa imediatez, que estdo abaixo do nivel dos meios
tedricos disponiveis. Isso favorece a praxis aparente” (Adorno, 19953,
p. 223) (LOUREIRO, 2007, p. 531)

Por isso, a aversao a teoria € uma

[...] caracteristica de nossa época, seu atrofiamento de modo nenhum
casual, sua proscricdo pela impaciéncia que pretende transformar o
mundo sem interpreta-lo, enquanto, em seu devido contexto,
afirmava-se que os filésofos até entdo tinham apenas interpretado —
tal aversdo a teoria constitui a fragilidade da praxis (ADORNO, apud
LOUREIRO, 2007, p. 257).

Em sua analise da pesquisa educacional, Gatti também se aproxima dessa

reflexao:

[...] a relagdo pesquisa-acdo-mudanca parece ser encarada de
maneira um tanto simplista. Ainda que se reconhe¢cam a necesséria
origem social dos temas e problemas da pesquisa em educacdo e a
necessidade de trabalhos que estejam vinculados mais
especificamente a questdes que no imediato sdo carentes de analises
e proposicdes, uma certa cautela quanto a essa tendéncia deveria ser
tomada. Tal abordagem, na maioria das vezes, na medida em que
facilita a prevaléncia do aparente e do excessivamente limitado, deixa
de lado questdes que sdo as realmente fundamentais. As perguntas
mais de fundo e de espectro mais amplo ndo séo trabalhadas. O
imediatismo traz também consigo um grande empobrecimento teérico
(GATTI, 2001, p. 70-71).
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Nesse caso, a ordenacdo pratica-teoria-pratica transformou-se em uma
sequéncia didatica cuja saturacdo é acompanhada pela incompreensao do
concreto e do papel da teorizagdo. Além disso, observa Abdalla (1994), a
compreensao da afirmacdo marxista de que a pratica é o critério de verdade da
teoria ndo se deu no sentido de asseverar que 0 pensamento tem como seu
solo o ambito da praxis social, mas sim como utilidade e fungdo pragmatica do
conhecimento:

O uso da teoria na pratica dos movimentos passou a ser critério de

valoracdo do conhecimento, o que foi pouco a pouco levando as

gquestbes conceituais a um carater secundario e até mesmo de
“especulagao vazia” (ABDALLA, 1994, p. 84).

Nesse sentido, o autor identifica que tornar a teoria ancila da pratica provocou,
por exemplo, no movimento popular, uma prioridade quase absoluta dos
métodos de planejamento participativo tendo em vista que o planejamento
tornou-se
[...] uma forma imediata de se "teorizar" sobre a pratica e ter com ela
uma relagdo imediata de mudanca. Ele atende muito mais as
exigéncias de "orientacdo sobre o que fazer', de "eficacia e
racionalizacdo da acéo", etc., do que as discussdes tedricas (muitas
vezes polémicas) em torno de questdes filoséficas. Nestes métodos,
a explicacéo da realidade (chamada de "momento explicativo") é feita
apenas de acordo com a visdo dos participantes do planejamento
sobre as causas e os efeitos dos problemas. Dispensa-se, neste
caso, a investigacdo mais rigorosa da realidade que possibilita a

superacdo do senso comum e O rompimento com as aparéncias
(ABDALLA, 1994, p. 86).

A valorizacdo da descricao de praticas imediatas pode se mostrar interessante
para a resolucdo de problemas pontuais em determinada situacdo. Porém, do
ponto de vista da genericidade humana, as questbes que podem ser comuns a
outros ficam carentes de problematizacédo. A producéo tedrica se empobrece e
nao alcanca o salto qualitativo rumo ao ambito genérico. Desse modo, nao

provoca o exercicio teérico para além de seu emprego.

Seria essa agitacdo e impaciéncia de um pensamento que logo quer se diluir
em uma prética inovadora, um consolo intelectual diante de um momento em

gue 0s movimentos sociais de resisténcia e os grandes projetos revolucionarios
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sofrem retrocesso? Talvez sim, mas um consolo autofagico a medida que
corréi a teoria, mas também torna, como enfatiza Loureiro (2007), a préatica
indigente.

Nesse sentido, € interessante observar um ponto que Bracht et al. (2002, p. 25)
comentam sobre a capacidade critica dos professores participantes do

processo de pesquisa-acao:

Outro ponto importante diz respeito ao desenvolvimento da
capacidade de analise critica da realidade escolar e da pratica
pedagoégica de cada professor. Como destacado anteriormente, os
professores possuem diferentes niveis de capacidade de reflexdo
critica, devendo o curso ou a formagdo continuada servirem de
estimulo para o desenvolvimento desta capacidade. O que se
percebeu, em alguns momentos, é que a énfase em se tomar como
ponto de partida das reflexdes os problemas concretos da sala de
aula ou vividos no cotidiano escolar pode levar ao entendimento de
que o recurso a teorias ou 0 estudo de teorias com maior grau de
abstracdo e/ou abrangéncia, por exemplo, teorias sociolégicas
referentes ao sistema escolar, significa perder tempo porque né&o
estdo diretamente relacionadas aos problemas em pauta. Nao é
tarefa facil superar a visdo imediatista e instrumental do
conhecimento. Elliot (1998, p.146-7) chama a atencdo explicitamente
para isso, chegando a afirmar que em muitos casos, “a pesquisa-
acdo torna-se um empreendimento amplamente atedérico.” Fica como
problema de dificil equacdo, num processo de reflexdo sobre a
pratica, a decisdo sobre o grau e o tipo de teorias a serem
introduzidas na discusséo para o desenvolvimento da capacidade de
reflexdo.

Como se observa, o reconhecimento dos riscos também estd presente na
producdo académica analisada. Mas, a despeito dos riscos, a orientacédo se
mantém. Por certo, essa é uma frente de pesquisa relevante quando horizontes
sociais ndo se perdem. Mas caracterizd-la como “pesquisa-agao” parece
induzir ao equivoco de que a acdo de transformacédo s6 ocorre com ou a partir
de acdes pontuais, traco que as outras pesquisas (que ndo séo pesquisa-acao)
ndo possuem. As acdes historicas produzidas pelo encontro e esforco de varias

geracoes, sujeitos, parecem desaparecer desse horizonte.

Aléem disso, a definicdo do objetivo pratico de transformacdo da pratica
pedagogica passa ao largo da compreensdao de que, entre o campo da

producdo académica e o de sua socializacdo, em especial no sistema de
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ensino, ha muitas mediacdes que tornam essa relacdo complexa e longe de um
vinculo imediato. Gatti (2001, p. 77) afirma:
Ha inegavelmente uma porosidade entre o que se produz nas
instdncias académicas e o que se passa nas gestbes e acdes no

sistema de ensino, mas os caminhos que medeiam essa inter-relacéo
ndo sdo simples nem imediatos.

Ha questdes de ordens diversas: desde ruidos na comunicacdo humana,
tempos distintos dos caminhos de investigacdo cientifica e dos caminhos de
disseminacgdo das sinteses, qualificacdo dos quadros componentes do sistema
de ensino, até tracos da temporalidade historica que marcam a disseminacao e
apropriacdo do que foi produzido:
O conhecimento oriundo das reflexdes e pesquisas na academia
socializam-se ndo de imediato, mas em uma temporalidade histérica,
e essa historia construida nas relacdes sociais concreta seleciona

aspectos dessa producdo no seu processo peculiar de disseminagéo
e apropriacdo (GATTI, 2001, p. 78).

Cabe perguntar se a definicdo do objetivo pratico nos moldes analisados para
uma pesquisa fortalece as lutas politicas (a medida que evidenciam
contradicbes e que potencializam acdes coletivas por meio de mudancgas
pontuais); ou se, a despeito de suas intencdes e das limitagcbes assumidas,
essa pesquisas fragilizam esse campo de acao por oferecerem, em geral,
respostas rapidas e pontuais amenizando o campo de disputas que se colocam
entre a producado académica e o sistema de ensino. Como derivar mudancas
gerais de pontuais ou como perspectivar transformacdes sociais sem envolver

as mudancas dos sujeitos — esse parece ser um tema a ser enfrentado.
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CONSIDERACOES FINAIS

“[...] a forca de resisténcia do pensamento apresenta-se
quando este plenifica a sua vocacdo negativa, sendo
concebido fora do esquema da sua imediata aplicacéo
[..]” (LOUREIRO, 2007, p. 535).

Esta dissertacdo procurou responder qual concepcao de formagéo continuada
predomina na producdo académica da Educacdo Fisica. Para tanto,
investigamos a producdo materializada em artigos de quatro significativos

periodicos da area.

Ao analisar os periddicos selecionados, obtivemos um numero bem reduzido
de artigos referentes ao assunto: 18 artigos no universo de 1.199 trabalhos
académicos publicados de 2000 a 2009. Desse total, a maior parte se
concentra de 2007 a 2009, sendo que um ter¢co se acumula somente no ano de
2008. A producdo desse numero reduzido de textos, assim como sua
distribuicdo irregular ao longo do periodo investigado, sdo fenbmenos que
suscitam varios questionamentos que a presente dissertacdo nao teve
condicbes de responder, mas que precisam ser pesquisados para serem

esclarecidos.

Apesar de apresentarem termos relacionados a formacdo continuada de
professores em seu titulo e/ou resumo, a maioria dos artigos aborda a
formacdo continuada como um tema periférico em suas reflexdes. Mesmo
assim, pode-se observar que a quase totalidade trabalha com uma
compreensao ampla de formacdo continuada no sentido de nédo reduzir esse

processo num unico momento formativo.

Nesse ponto, foi possivel observar importantes avangcos. Como exemplo,
destacamos a recorréncia de alguns artigos ao afirmarem a formacao
continuada como pratica reflexiva ou critico-reflexiva. Vimos que a maioria
dessas produgbes toma como base a critica a racionalidade técnica-
instrumental (de cunho positivista). A critica se fundamenta, principalmente, na

rejeicio de modelos formativos pré-figurados por especialistas que se
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distanciam dos problemas cotidianos dos professores. A aplicacdo desses
‘modelos” como meio a solucdo dos problemas, independentemente da
contextualizacdo da pratica pedagdgica, pode criar distanciamentos entre teoria
e pratica. Essa assertiva se consubstancia na afirmacdo de Cristino e Krug
(2008, p. 67):
Um programa de formacdo continuada se desenvolve em um espago
complexo e a escolha do melhor modelo ficard condicionada a uniéo
de forcas desse espaco. Isso significa que um bom modelo para um

grupo pode ndo o ser para outro, dependendo das expectativas e
desejos dos participantes.

E por isso que os autores afirmam que

Devido ao carater altamente contextualizado e complexo da atividade
profissional do professor, a analise casuistica de episédios reais
apresenta-se como uma estratégia de grande valor formativo, pois
permite revelar situacdes complexas e construir conhecimento ou
tomar consciéncia do que afinal ja sabia (CRISTINO; KRUG, 2008, p.
75).

A nosso ver, a critica a racionalidade técnica representa uma contraposicado a
disseminacgéo de politicas neoliberais a partir da década de 1990 e a renovacao
do discurso tecnicista no ambito educacional. Outros avancos identificados
dizem respeito a defesa do trabalho coletivo e interdisciplinar na escola. Sob
certos aspectos, essas proposicdes se tangenciam, pois rechacar a visdo do
professor como mero receptor de pacotes de reformas e projetos de formacao
continuada implica afirmar o seu envolvimento como sujeito individual e
coletivo;, em muitos casos, isso significa estabelecer parcerias com outros
professores nao necessariamente pertencentes ao seu campo de

conhecimento especifico.

As categorias tedricas principais que orientam a discussao da formacao
continuada sdo: experiéncia, saberes docentes, pratica pedagogica e

pesquisas qualitativas.
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Ao refletir como cada uma dessas categorias contribuia para as reflexdes sobre
0 tema em questado, percebemos que esses conceitos fundamentais instigam

avangos e, ao mesmo tempo, colocam limitagdes e problemas.

Com relacdo as categorias experiéncia e saberes docentes, vimos que nos
pareceu ser consensual, entre os artigos, a defesa da partilha de experiéncias
e da importancia da experiéncia como saber acumulado e do saber pratico.
Embora as fontes tenham recorrido a diversos autores em sua fundamentagao

tedrica, Tardif se constituiu como referéncia principal.

A valorizacdo do saber acumulado pelo professor em sua atuacédo pratica e
cotidiana se apresenta como uma reacao a discursos educacionais amplos que
ignoram as acgOes diarias dos sujeitos envolvidos no processo educativo.
Contudo, ao buscarmos o sentido de experiéncia e saber docente em Tardif e
seus colaboradores, percebemos que o util a situacdo de ensino é o critério de
hierarquizacdo e valorizagdo dos saberes constitutivos da docéncia. Nesse
caso, o saber mais relevante é aquele usado para a solucao dos problemas da

pratica pedagdgica, com intuito de gerar possiveis transformacoes.

A critica a razdo instrumental, presente em alguns artigos, consiste na
dendncia de que o saber docente ndo se deixa limitar por esquemas pré-
estabelecidos de escolha acertada de meios. No caso da formagéo continuada,
a critica se estende aos eventos pontuais, nos quais o0 professor ocupa uma
condicdo passiva diante do que |Ihe é transmitido. Em contraposicdo a essa
perspectiva formativa, realcam-se a necessidade da reflexdo e do
protagonismo do professor, o carater Unico e problematizador do processo
educativo. Como ja mostramos, esse € um importante avanco a ser

considerado.

Porém, ha ambiguidades implicitas em torno dessas categorias. Ao valorizar 0s
saberes da experiéncia e o protagonismo do professor, essa posi¢do questiona
a racionalidade instrumental, mas preserva a hipertrofia dos meios e
procedimentos, por mais que esses agora Sejam vistos como singulares,

intuitivos e provenientes do préprio fazer profissional.
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O que € chamado de experiéncia e o saber que dela advém permanece
orientado e limitado por um objetivo imediato, restrito & sua direta utilidade para
uma praxis imediata. A intervencdo do professor sempre possui carater tacito e
intuitivo e ndo pretendemos negar esse fato. Ademais, acbes com essa
natureza podem se mostrar extremamente interessantes e valiosas. O
problema é que esse € um saber que ndo se sabe, portanto, ndo reflexivo e
ndo sistemético. Por esse carater, esse saber realmente utilizado pelo
professor se circunscreve ao como operacional em relagdo aos problemas

imediatos presentes em uma situacdo pontual.

Portanto, o que a maior parte da produgcdo académica analisada denomina de
experiéncia, na verdade, representa aquilo que Adorno, baseado em Benjamin,
chama de vivéncia, isto €, momentos singulares, intransferiveis, narrados como
episodios particulares, fragmentados, ndo passiveis de generalizacdo. A nosso
ver, é dificil imaginar a formacdo de professores tendo como elemento

prioritario vivéncias e ndo experiéncias.

A constatacdo de que vem se instalando um processo de esvaziamento da
experiéncia formativa e da exacerbacdo dos saberes praticos tem vinculos

profundos com a categoria da pratica pedagogica.

Os artigos que trabalham com a categoria pratica pedagoégica apresentam um
argumento geral: a defesa de que a pratica pedagogica € fundamento para as
proposta de formacédo continuada; dela emergem problemas, provocacoes, que
precisam ser refletidos tendo em vista a sua transformacéo. Curiosamente,
parece haver uma filiagcdo dessa posi¢cdo em relacdo a valorizacdo da pratica e
do modelo pratica-teoria-pratica defendido por teorizacdes educacionais
criticas de inspiracdo marxista. Essa parece ser uma insinuacdo do proprio
Tardif quando defende a epistemologia da pratica — “a volta a realidade”
(TARDIF, 2000) e a priorizagdo dos saberes da prética, aqui entendida como
acdo imediata em uma situagdo peculiar. Contudo, ha artigos que questionam
essa acepcao de pratica e, sob esse aspecto, coloca sob suspeita esse sentido
utilitario  (cf. BRACHT et al., 2002; PALAFOX, 2004, REZER;
FENSTERSEIFER, 2008).
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Nos artigos, submeter a pratica pedagodgica a reflexéo significa fazé-la dialogar
com a teoria. Ao mesmo tempo em que a funcdo mediadora da teorizacdo €
realcada, ha também uma tendéncia, por parte de alguns autores, de afirmar
gue os conhecimentos tedricos ganham sentido quando o professor é capaz de
utiliza-los. Essa instrumentalizacdo da teoria possui varios problemas:
transforma a prética pedagogica imediata em critério para a avaliacdo da
utilidade ou ndo do conhecimento tedrico, além de perder o horizonte da prética
educativa como também uma pratica social e histérica, como nos interpela a

pensar o proprio Kant.

Ndo se trata de desconsiderar as praticas pedagdgicas em sua empiria
imediata, até porque reconhecemos que ela pode revelar aspectos relevantes
da realidade educacional. Entretanto, essa empiria ndo é tdo transparente
COmMO Se possa supor; por isso, a importancia de submeté-la ao esforco
analitico-reflexivo a fim de compreendé-la e, quem sabe, redimensiona-la.
Nesse momento, € imprescindivel estabelecer a relagdo entre o cotidiano e o
nao-cotidiano (conhecimentos elaborados e sistematizados que ao longo da
histéria vem sendo construidos) tal como nos lembra Heller (2007). Refletir
sobre essa prética pedagodgica imediata € justamente assumi-la como ponto de
partida, ao mesmo tempo em que negamos a sua imediaticidade e temos a

chance de entendé-la em sua concretude.

Os artigos que trabalharam com a categoria pesquisa qualitativa apresentaram
muitas descricdes sobre esse tipo de pesquisa, mas tiveram um ponto comum:
partiram, problematizaram e/ou concentraram suas analises na reflexdo da

pratica pedagdgica.

Vimos que a critica as pesquisas quantitativas orienta uma nova ordenanca na
producdo de conhecimentos em educacdo, de oposicdo a pesquisas
quantitativas de cunho positivista, mesmo que a area educacional ndo tenha,
de fato, uma tradicdo tao estruturada, como em geral se pensa, de estudos de

natureza quantitativa. Porém, esse ndo é o caso da Educacao Fisica.

Mesmo considerando os méritos das abordagens qualitativas de pesquisa,

Gatti (2001) e Devechi e Trevisan (2010) alertam para o risco de algumas
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simplificacbes e banalizacbes dessa orientacdo. De nossa parte,
problematizamos algo que nos chamou atencéo nos artigos: a definicdo de um
objetivo préatico nas pesquisas, isto €, o estabelecimento de uma relacdo direta

entre a pesquisa e a mudanca da pratica pedagogica.

Aqui repetimos a indagacdo que outrora fizemos: ndo haveria ai um risco
demasiado alto de se banalizar a compreenséo da producado cientifica e seu
impacto social? Também ndo haveria aqui uma forma de se instrumentalizar a
teoria? Orientar a pesquisa por essa meta ndo reforca a nocdo da pratica
pedagogica apenas na sua dimensado imediata e do saber Gtil a situacéo diaria

de exercicio docente?

Kant nos sugere gque a legitimidade da teoria educacional esta em sua funcao
normativa; ja Adorno assevera que a poténcia da teoria esta na sua capacidade
de ndo se render aos apelos imediatos e utilitarios. A partir disso, somos
incitados a pensar que submeter a teorizacdo as demandas diérias e imediatas
do professor e/ou eleger como o0 saber mais importante aquele que o professor
produz de modo tacito sdo situacbes que alimentam o imaginario de uma
suposta valorizacdo do sujeito professor. Contudo, em ambas as situacoes,
abrevia-se a capacidade reflexiva do sujeito; assim, o professor fica mais
vulneravel as imposi¢des sociais, que podem inclusive modular aspectos da
sua pratica pedagogica e tém a chance de permanecer intactas e incélumes

devido ao privilégio do saber tacito.

Sob esse aspecto, a prépria reconstrucdo da pratica pedagogica sofre o risco
de sucumbir ao que Adorno chama de pseudo-pratica. O empobrecimento da
producdo académica e a pseudo-pratica sdo fendmenos que, com as devidas
mediacdes, encontram-se interrelacionados. Fica a questdo: até que ponto,
quando elegem seus objetivos praticos e se qualificam como pesquisa-acéao, as
pesquisas qualitativas podem ratificar isso ou fomentar uma tendéncia a

contrapelo dessa?

Diante de tais consideracgfes, fica-nos patente que a producdo académica da
Educacdo Fisica acerca da formacdo continuada traz, ao mesmo tempo,
avangos e limites. Sob varios aspectos, como mostramos, ela assume

ambiguidades (muitas vezes ndo explicitas). Apesar da nédo reducdo da
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formacdo continuada a um evento isolado, da critica a racionalidade
instrumental no trabalho docente, da tentativa de construir vias alternativas a
discursos meramente macro, da valorizagdo do protagonismo do professor e da
pratica reflexiva, em varios momentos, a producao académica estudada reforca
compreensdes imediatas de pratica, valoriza o saber util & situacdo de ensino,
substitui a experiéncia pela vivéncia, instrumentaliza a teoria e perde o
horizonte histérico. Portanto, as reflexdes sobre formacdo continuada de

professores assumem, em varios momentos, aspectos semiformativos.

Esses riscos e limitacdes sao reais, mas nao sao totais. Contraditoriamente, é
possivel ver argumentos nos proprios artigos, como ja evidenciado, que remam
a contrapelo dessa orientacdo. Isso significa que, por um lado, os problemas
apontados fragilizam a producédo analisada; por outro, que ha, nessa mesma
producdo, problematizacdes que podem oferecer um ponto de partida para
uma nova agenda de discussado que aprofunde temas como: sujeito singular e
sujeito coletivo; préatica pedagdgica empirica e concreta/histérica; teoria e
pratica; conhecimento espontaneo e conhecimento sistematizado; pesquisa

académica e sua apropriacao social, entre outros.

Fica-nos a duvida se a andlise de outras fontes, como dissertacoes, teses,
trabalhos apresentados (publicados em anais de eventos) e livros, nos

conduziria aos mesmos resultados que aqui chegamos.

Diante de muitos avancos e limites ja declarados no que concerne as
categorias de analise, ndo podemos deixar de reforcar a tese que por ora
defendemos: de que a formacdo continuada ndo deve prescindir de uma
formacdo humana ampla. Logo, essa tese extrapola o entendimento de uma

perspectiva formativa em uma Unica direcéo.

Encontramos, assim, a partir da filosofia de Adorno, a inspiracdo para
pensarmos alguns elementos que possam contribuir para 0 pensar critico em
torno da formacéo continuada. Acreditamos que as categorias trabalhadas pelo
frankfurtiano, como o amor, a paciéncia, o0 pensamento negativo e auto-
reflexivo como resisténcia, sejam elementos imprescindiveis que possam

afirmar o papel mediador da teoria na formagéo continuada de professores.
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Sobre o amor, Adorno argumenta, de acordo com Loureiro (2007), que, para
sair da proeminente logica da racionalidade técnica instrumental, advogada
pelo pragmatismo atual, a atitude filoséfica deve ser guiada pelo amor. Isso
porque as relacdbes humanas se descaracterizam quando as pessoas SO
estabelecem entre si a l6gica das relacdes de troca — despontencializando as

pessoas de se amarem e serem reconhecidas como sujeitos.

Quando, no processo de fetichiza¢do da técnica, o individuo se relaciona com o
outro apenas para manipula-lo ou tirar vantagens, o outro passa a ser objeto.
Essa tendéncia dificulta a resisténcia ao processo da fetichizac&o e impulsiona
a consequente degradacédo da formagdo humana. Se a capacidade de amar
“[...] significa profuséo libidinal na relagdo consigo e com os outros [...]", o
pensamento filoséfico, para assumir a sua radicalidade, “[...] precisa se guiar
pela pulsdo de vida que caracteriza a conduta humana ativa e criadora”
(LOUREIRO, 2007, p. 534).

Nesse sentido, podemos vislumbrar um desdobramento muito importante. Tal
como na atitude filoséfica, a formacéo continuada também deve ser regida pelo
amor, isto &, pela forca de construir sua identidade na relacdo com o outro e de
assumir a busca do conhecimento como processo incessante de dialogo entre
sujeitos de tempos diversos. O conhecimento também, portanto, pode propiciar
um momento de encontro e reconhecimento com o outro. Contudo, tal
conhecimento ndo deve ser restrito apenas aos contetudos especificos ou aos
conhecimentos técnico-instrumentais da formacgdo. E nessa assertiva que
langcamos a possibilidade de ampliar o conceito de formagdo continuada. E fato
gue esta tangencia temas especificos de algumas éareas de intervencao
docente, mas nunca deve abandonar o horizonte de uma formacéo cultural

ampla.

Ja a paciéncia, segundo a perspectiva adorniana, configura-se como elemento
fundamental ao pensamento filosofico. Devido aos apelos da légica de
producdo e de consumo capitalistas ao enaltecimento do imediato e do
frenético, a teoria € sufocada a uma aplicacdo da pratica imediata. Para Adorno
(apud LOUREIRO, 2007, p. 534) a paciéncia consiste no “...] olhar demorado

sobre o objeto, sem querer forca-lo [...]". Isto &, o esforgo pela apropriagcéo
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tedrica exigiria aquilo que chamamos de “ruminar os conceitos” — um processo
que exige calma, esforco e reflexdo. A prética social é o horizonte de qualquer
teoria, mas esta ndo sucumbe ao desejo de se diluir na agdo. Pensamos que
os trabalhos fomentados pela formacdo continuada também poderiam ser

encaminhados por esse sentido.

Acreditamos que estes elementos podem somar esforcos para a
conscientizacdo dos professores em torno da sua formacdo. Conhecer os
mecanismos reais que colaboram para a alienacdo do sujeito e elaborar a
critica como resisténcia a tal processo € fundamental ndo s6 para o proprio

individuo, mas para a sua genericidade.

O que queremos afirmar é que, embora a formacdo continuada possua uma
dimenséo inalienavel dos saberes especificos da profissdo, ela também néo
prescinde de saberes ndo diretamente vinculados a esse especifico —

denominados aqui de “conhecimentos inuteis”.

Chamamos de inlteis 0s conhecimentos que ndo possuem aplicacdo e
utilizacdo imediata a resolucbes de problemas da ordem do cotidiano. Tais
conhecimentos sédo potencialmente mediadores da viagem do cotidiano ao néo-

cotidiano, da transformacéo da vivéncia em experiéncia.

E importante frisar que, em Adorno, o conceito de experiéncia esta atrelado a
uma formacdo humana mais ampla que envolva conhecimentos diversos
(ciéncia, filosofia, estética, ética, politica, etc.) e o entrelacamento entre eles.
Mas para que ocorra a concretude da verdadeira experiéncia formativa, €

necessario desmistificar as contradi¢cdes da realidade histérica.

A esperanca adorniana consiste em que o individuo possa se colocar
criticamente diante dessas contradicfes. A experiéncia, enquanto processo
formativo orientado para a emancipacao, deve contribuir para que 0 sujeito
possa ser capaz de interferir consciente a partir de dentro das contradicbes

vividas historicamente no ambito da politica, da cultura e do trabalho.

Adorno (1995f, p. 48) nos chama a atencao para a elaboracdo do passado

como esclarecimento, isto é, uma °[...] inflexdo em direcdo ao sujeito,
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reforcando a sua auto-consciéncia e, por esta via, também o seu eu [...]". Isso

porque

[...] somente um sujeito autbhomo e emancipado, consciente da
reelaboracdo de si mesmo e de sua atuagdo histdrica, ndo de modo
isolado, mas intersubjetivamente, com outros sujeitos autbnomos e
emancipados, € capaz de alterar o perigo da conformidade a falsa
ideia de bem-estar social e de obediéncia sem oposicao,
propugnadas, respectivamente, pelo liberalismo e pelos regimes de
violéncia totalitaria, como o nazismo (LEAO; TEIXEIRA, 2010, p. 79).

Alguns podem, numa leitura apressada, pensar que Adorno elabora suas

teorizacOes alijadas de uma base material, enfocando apenas o investimento

do sujeito autbnomo, consciente das causas e implicacbes das contradicbes

sociais, para gerar transformacdes efetivas na realidade. Entretanto, Adorno
(19951, p. 48-49) deixa bem claro que

O fato é que as

[...] Se quisermos contrapor objetivamente algo ao perigo obijetivo,
ndo bastard lancar mdo de uma simples ideia, ainda que seja a ideia
da liberdade ou da humanidade, cuja conformacéo abstrata, como
vimos, ndo significa grande coisa para as pessoas. [...] O passado s6
estara plenamente elaborado no instante em que estiverem
eliminadas as causas do que passou. O encantamento do passado
pdde manter-se até hoje unicamente porque continuam existindo as
suas causas.

[...] reduzidissimas possibilidades de, no momento, mudar
radicalmente os pressupostos sociecondmico-politicos que geram a
barbarie levam Adorno a enfatizar o lado subjetivo, desenvolvendo o
gue se denomina a volta ao sujeito. E nessa tentativa, a educacéo, a
psicandlise, a auto-reflexdo critica assumem uma posigdo impar
(ZUIN; PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 1999, p. 130).

Nesse sentido, a experiéncia, em Adorno, pode ser entendida como “[...] um

processo auto—reflexivo em que a relacdo com o objeto forma a mediacao pela

qual se forma o sujeito em sua 'objetividade” (MAAR, 1995, p. 24). E através

da auto-reflexao que se “[...] estabelecem as mediagdes por via das quais o

sujeito tomara consciéncia de si diante dos objetos [...]" (SILVA, 2001, p. 31).
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A partir dessa nocéo, podemos afirmar que a experiéncia esta associada ao
processo de formacdo do sujeito. Sendo esse sujeito historico, a experiéncia
formativa deve orientar para a sua emancipacao. Tal processo s6 € possivel a
partir da postura de negar o imediatamente dado. Essa negacdo, enquanto
recusa a total adaptacéao,
[...] ndo substitui a ordem do existente, mas pode suspender
criticamente o processo de ajustamento derivado do realismo
exacerbado. Negar a realidade presente nao significa a pretensao de
anular o mundo (como uma forma de reagir a anulacao do sujeito)
mas apenas compreender que a experiéncia inclui uma relacéo
transformadora com o objeto, o0 que vem a ser também uma
transformacdo do préprio sujeito. Em termos mais estritamente
adornianos seria a recusa do existente. Essa recusa é algo que se
deve incorporar a experiéncia, para que ela ndo degenere em

adaptacdo e ajustamento, mas possa se aproximar da formacao [...]
(SILVA, 2001, p. 31-32).

Negar a pressdo da total imediaticidade € compreender que o viver humano
nao se encerra apenas na vida cotidiana, mas, ao contrario, é justamente a
mediacdo com o0 ambito ndo-cotidiano da vida que € possivel enriquecer o
nosso viver humano. Porém, é importante ressaltar que essa mediacao nao se

realiza de forma qualquer ou a partir de qualquer teorizacao.

Esses sdo elementos que podem contribuir com a discussdao em torno da
formacdo continuada e, talvez, para aquilo que Kant afirmara: a saida da

menoridade para a maioridade.
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