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1. Formacéo de professores — desafios e reflexdes

As abordagens sobre a formacéo de profissionais de educacdo se preocupam
sempre mais com guestdes que tratam do seu agir no mundo e da sua responsabilidade
para com o futuro dos alunos. Presenciamos hoje depois de uma fase de preocupacéo
com o0 processo de profissionalizagdo docente, uma situacdo em que 0s sistemas
educacionais nacionais ndo conseguem mais cumprir sua tarefa tradicional de integrar
alunos de certos agrupamentos sociais nas estruturas sociais e culturais de sua
sociedade, como demonstram as experiéncias vividas em certos sublrbios de Paris,
bairros de Berlim ou New Y ork e favelas do Rio de Janeiro ou de Manila.

Ao mesmo tempo, vivemos diante de visdes quase escatologicas de uma
sociedade de conhecimentos em redes informacionais planetarias na qual homens
flexiveis e flexibilizados ndo reconhecem mais a existéncia de conflitos ou exclusdes
sociais. Neste mundo sobrevivem os ganhadores da competividade econdmico-social
sempre mais aguda. Em contrapartida, a adaptacéo socio-cultural dos excluidos vira
tarefa de controle pelas neurociéncias ou de controle da midia, os povos que nunca
chegaram perto de uma autonomia politico-cultural ndo somente se submetem
voluntariamente a industria cultural, eles gritam para receber sua satisfacdo
neurotizante de tipo Big Brother para poder engolir repetitivamente sua regresséo
emocional e intelectual.

Parece que hoje vivemos tédo distante do “esclarecimento”, conforme ressalta
Kant sobre os povos de sua época: " Esclarecimento” significa a saida do homem de sua
menoridade, da qual o culpado é ele proprio. A menoridade € a incapacidade de fazer
uso de seu entendimento sem a diregdo de outro individuo” (Kant, 2002:115). Desde
Kant, a humanidade encontra-se diante do desafio, destacado ainda por Adorno depois
da segunda guerra e do fim do poder de fascismo: ”A exigéncia que Auschwitz néo se
repita é a primeira de todas para a educacdo” (Adorno, 1995a:119). Sem precisar contar
0s inumeros “Auschwitz” no mundo contemporaneo - das chacinhas no Rio de Janeiro,

dos campos de concentracdo sob a “administracdo” dos Esados Unidos ou,



simplesmente, das torturas fisicas e mentais nos péatios das escolas publicas ocidentais —
temos que reconhecer que o conceito kantiano de maioridade encontra-se longe da sua
realizacdo nas sociedades atuais. Assim, Adorno considera: “De uma perspectiva
sociologica eu ousaria acrescentar que nossa sociedade, a0 mesmo tempo em que se
integra cada vez mais, gera tendéncias de desagregacao. Essas tendéncias encontram-se
bastante desenvolvidas logo abaixo de superficie da vida civilizada e ordenada’ (idem,
pag.122). Os homens vivem sob uma pressdo social perpétua de destrocar sua existéncia
e sua subjetividade. Eles perdem, finalmente, suas qualidades humanas de solidariedade
e de caridade com o outro: “as pessoas ainda ndo se encontram (...) preparadas para a
autodeterminagdo. Elas ndo se revelaram a altura da liberdade com que foram
presenteados de repente” (idem, pag. 123).

Diante da imensa pressdo do mundo coisificado sobre a vida dos individuos seria
idealista confiar na forca isolada da educacéo no combate a repressdo objetivante: ” A
educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse 0 objetivo de adaptacdo e ndo
preparasse 0s homens para se orientarem no mundo” (Adorno, 1995c:143). Adorno ndo
interpreta o conceito kantiano do “homem emancipado” como um “ideal orientador”,
mas considera que “a idéia da emancipacdo (...) precisa ser inserida no pensamento e
também na prética educacional” (idem, pag. 143). Emancipacdo, neste sentido do
Esclarecimento, significa sempre “conscientizacdo” para a autodeterminacdo, para a
superacdo consciente da sua menoridade: “a consciéncia € o pensar em relacdo a
realidade, a0 contetdo” (ibidem, pag. 151). Neste sentido, os homens precisam da
orientacdo critico-reflexiva no mundo: compreender sua relacdo com a técnica como
chance para a humanizacdo do mundo, identificar no mundo administrativo o potencial
de uma organizacdo democrética, superar 0s mecanismos da industria cultural ao
produzir sua propria estética enquanto sujeito da sua vida e formar os homens para
reconhecerem e assumirem sua maioridade.

Resumindo, a realidade socio-cultural no mundo ocidental revela uma
constelacdo na qual a volta para “Auschwitz” ainda ndo € exclusa. Antes de construir
grandes projetos de aprendizagem para um futuro virtual cabe aos professores a tarefa
de formar os alunos e, igualmente, os adultos para assumir sua maioridade politico-
social e cultural-pessoal. Um trabalho de Sisiphos para a educacéo?

Ao voltar para o tema inicial podemos constatar: nos conceitos teodricos
vinculados a Teoria Critica evidenciam-se reflexdes significantes sobre o tema

Encontra-se, exemplarmente, no conceito do “programa critico reflexivo” (Libaneo,



2002:76) enquanto “reflexdo dialética’ (idem, pag. 57) uma condensacdo de questdes
tedricas e préticas relevantes a partir da Teoria Critica: o trabalho do professor é sempre
vinculado com contextos politicos e socioculturais; ele € imbuido na dialética entre acéo
instrumental e comunicativa; ele precisa do contexto tedrico de uma cultura critica, que
“propiciaaautonomia’ (ibidem, pag. 76s.).

Sem poder expor agui a ampla literatura sobre Teoria Critica e Educacéo
pretendo discutir trés aspectos que tematizam, no sentido de um “programa critico
reflexivo”, relacdes entre 0 mundo atual e astarefas de formacéo de professores:

a) razdo comunicativa e reflexividade dialética— construindo o contexto tedrico;

b) educacdo parao mundo do trabalho do futuro — formar para ser dirigente;

¢) formacdo do profissional reflexivo-transformativo - dialética entre exterioridade e
interioridade.

Nesse sentido, o texto envolve reflexfes introdutdrias para um projeto sobre a

formacao de professores-transformativos.

2. Razdo comunicativa ereflexividade dialética — construindo o contexto tedrico

A discussio sobre a relagdo entre mundo objetivo e as estruturas normativas do
mundo da vida aponta para uma intermediacéo teodrica. O profissional docente do futuro
tem que integrar seus saberes do ensino em um contexto pedagdgico que se entende

como acao social universal:

"a inseguranca epistemol 6gi ca que acompanha a acdo e a técnica pedagogicas
como condi¢do essencial soma-se a incerteza dos fins que as orientam e aos
contelidos que devem enriquecé-la. Essas dividas precisam ser resolvidas por
meio da racionaidade dialdgica ou comunicativa de Habermas’ (Sacristan,
1999:65).

Os saberes sociais representam a objetividade do mundo, “enguanto que a
pretensdo de verdade que sustentamos para 0s objetos nos confronta a réplica dos
outros. (...) A objetividade do mundo e a intersubjetividade do entendimento se remetem
reciprocamente” (Habermas, 2002:26). Antes de abordar o conceito critico de
professor reflexivo-transformativo pretendo discutir a “reflexo dialética’ (Libaneo,
2002:57) que se refere ap “método da reflexdo dialética no marxismo humanista’

(idem, pag. 59).



Partindo de Kant e Adorno, caracterizamos a tarefa essencial dos professores nas
sociedades democraticas: formar a subjetividade e a autonomia. Mas, por subjetividade
ndo se entende a “nOmada isolada’ e auto-suficiente no seu mundo interior, modelo

cartesiano do “professor reflexivo” individualisado.

“Esta autonomia ndo pode ser entendida como um espago interior isolado das
circunstancias culturais, uma vez que nenhuma identidade pode ser concebida
ou construida independentemente dos espagos publicos, nos quais sempre ja
etdo presentes determinados conceitos como igualdade e altruismo’
(Goergen, 2001:164).

Em conseqliéncia, ética e moral ndo sdo “valores humanos’ por natureza, eles se
formam no processo educativo da adaptacdo das normas culturais e de resisténcia contra
elas. Neste conflito, a crianca desenvolve sua propria ética, estabelece a autonomia do
Eu e aprende que a validade universal do seu agir segue de um processo de
aprendizagem intersubjetivo. No pensamento de Habermas encontrase uma
fundamentacéo da reflexividade dialética do processo da formacdo do homem que tem

como pressuposto incondicional a existéncia de um espaco publico democrético:

“0 recurso reflexivo aquilo que Kant havia fixado na imagem das operactes
congtitutivas do sujeito, ou, como dizemos hoje, a reconstrucdo de
pressupostos universais e necessarios sob os quais 0s sujeitos capazes de
faar e agir se entendem mutuamente sobre algo no mundo” (Haber mas,
1989:145).

Nossas consideracdes sobre um conceito dialético de reflexividade tém como
referéncia principal a definicdo fundamental de Marx sobre o conceito dialético de
sujeito na VI. Tese sobre Feuerbach: A esséncia humana néao é algo abstrato, imanente
ao individuo singular. Em sua realidade € o conjunto das relacfes sociais.

Para Habermas, essa determinacdo €, a primeira vista, uma critica radical ao
“individualismo metddico das ciéncias sociais burguesas’ (Habermas, 1990:114), mas
ela deixa em aberto um entendimento Idcido da esséncia humana: “Por isso, devemos
definir com maior precisdo 0 que entendemos por ‘esséncia humana” (idem,
pag.114s.).

Ao andlisar a historia do desenvolvimento da humanidade e dos individuos,
reconhecemos, gque apesar do processo de producdo de bens ser importante para a
formacdo do homem, sdo igualmente relevantes as formas de reproducdo das condicdes

humanas, que determinam o processo das inter-relacdes entre homem e natureza, prética



e conscientemente. Nestas relacdes, as interagcdes e comunicacdes humanas simbolicas
e linguisticas, assumem um valor igual aos processos produtivos: “trabalho e linguagem
sdo0 anteriores a0 homem e a sociedade” (ibidem, pég. 118) e formam, contudo,
igualmente a esséncia humana.

Habermas pretende reconstruir a reflexividade dialética na relacdo da
construcdo do mundo e da formacdo do sujeito universais. Ele refere-se na sua andlise
do “processo de formagdo do espirito” a filosofia de Hegel, na sua fase de “Licoes de
Jena’ (Habermas, 1987:11s). Para Hegel as categorias linguagem, instrumento e
familia caracterizam “trés modelos equivalentes de relagdes dialéticas. a representacéo
simbolica, o processo de trabalho e a interacdo sobre a base da reciprocidade, que
conciliam sujeito e objeto a seu modo” (idem, pag.12). Habermas salienta nesta
construcdo dialética que devemos evitar uma mistura metodologicamente problematica
entre a légica das interacbes humanas (as acBes comunicativas) e a logica da
racionalidade técnica (as agfes instrumentais), sendo os ultimos imanentes do trabalho,
gue precisa de aplicacdo de instrumentos, de regras técnicas no processo da formacéo
da natureza. Todavia, 0s dois processos sao dialeticamente constitutivos na formacdo da
sociedade e do sujeito na perspectiva universal. Neste sentido, Habermas apresenta uma

reconstrucao entre materialismo historico e sua “teoria de agdo comunicativa’. Marx

“localizou os processos de aprendizagem evolutivamente relevantes (...) na
dimensdo do pensamento objetivante (...) — em suma, das forcas produtivas.
Emergiram nesse meio-tempo boas razfes para justificar a hipétese de que,
também na convicgdo moral, do saber prético, do agir comunicativo e da
regulamentacdo consensual dos conflitos de agdo, tém lugar processos de
aprendizagem que se traduzem em formas cada vez mais maduras de
integracdo social, em novas relagdes de producédo, que sdo as Unicas a tornar
possivel, por sua vez, o emprego de novas formas produtivas’ (Haber mas,
1990:13).

No agir comunicativo, segundo conclusdo do referido autor, surgem processos
de aprendizagem que traduzem estas formas de maior maturidade para as relacOes de
producéo, tornando possivel que os homens conscientes e subjetivamente emancipados
assumam a autonomia sobre a organizacao do processo produtivo.

Voltando a Marx, pode-se constatar que em toda a sua obra 0 homem aparece
sempre como um sujeito livre, que traz em s as potencialidades de auto-

desenvolvimento:



(...) o homem é um ente-espécie ndo apenas no sentido de que ele faz da
comunidade (sua propria, assim como as de outras coisas) seu objeto, tanto
pratica quanto teoricamente, mas também (...) no sentido de tratar-se a si
mesmo como a espécie vivente, atual, como um ser universal e
conseqientemente livre. (...) A universalidade do homem aparece na
pratica, na universalidade que faz da natureza inteira o seu corpo organico
(Marx, 1983; 94).

Desta maneira, o “materialista’ Marx desenvolve sua dialética viva entre
objeto e sujeito, atensdo entre materialismo histérico e idealismo filosofico, referindo-
se significativamente dateoria de Kant: 0 homem é essencialmente livre.

O homem n&o € um mero espelho ou fator das condigdes sociais. Sua vida ndo
€ independente do sistema de trabalho, mas ele dispde de cinco sentidos a serem
desenvolvidos, ele é capaz de “apreciar o mais belo espetaculo: Assim, a objetivacdo da
esséncia humana, tanto tedrica quanto praticamente, € necessaria para ‘humanizar’ os
sentidos humanos, e também para criar os ‘sentidos humanos correspondentes a toda
riqueza do ser humano e natura” (idem, pag. 122). Todavia, estes sentidos reconhecem
sua idealidade nas formas belas da arte e nas interagdes humanas naturais e, certamente,
néo nas formas do trabalho alienado.

Marx apresenta uma perspectiva plenamente habermasiana, quando caracteriza
as relagbes verdadeiramente humanas entre homem e mulher: “A relagcdo imediata,
natural e necessaria do ser humano como ser humano é também a relacdo do homem
com a mulher (...) Dessa relacéo, pode-se estimar todo o nivel da evolucéo do homem”
(Marx, 1983: 115). Assim, Marx entende “0 conjunto das relacfes sociais’ na dialética
entre a relacdo humana mais natural, uma interacdo intersubjetiva incondicionalmente
livre, e no nivel historico-social da humanidade.

Ao interpretar a teoria de Marx, Habermas expressa que, na dindmica do
capitalismo, € imanente que o individuo parcial da sociedade de classe tradicional
encontre perspectivas e possibilidades de sua emancipacdo junto com a crescente
“liberacBo” de modos de vida na “sociedade civil”, possibilitando-lhe uma
independéncia cultural relativa em relacdo a esfera da producéo. Nestas condicOes
socio-culturais, os individuos associados encontram oportunidades para formar forcas
pessoais de resisténcia as repressdes normativas tradicionais e ensaiar entendimentos e
interacOes igualitarias. Com o crescimento de espacos vitais dos individuos, que ndo
estdo téo diretamente submissos as estruturas produtivas, eles podem experimentar
interacbes solidérias e formarem suas identidades auto-conscientes, autbnoma e

coletivamente. E desta forma que compreendo as passagens de “O Capital” nas quais



Marx trata das potencialidades progressivas da “grande inddstria’ no processo de
formacdo do “individuo totalmente desenvolvido”. A formagdo do “homem integral”
precisa do progresso do capitalismo, mas o capitalismo sO pode ser superado pela
associacdo de homens auto-conscientes, capazes de interagirem e comunicarem-se
livremente.

Resumimos: reflexdo dialética é trabalho intelectual e préatica.

“A teoria critica ndo é uma simples perspectiva externa sobre 0s processos
de transformacdo (...). Seu compromisso com a emancipagdo ndo se limitaa
mostrar as formas emancipadoras darazéo ou as diferencas entre invariantes
sociais e relagBes hipostasiadas, sendo que integra o processo de
transformacdo, ajudando aos grupos a interpretar-se nas formas de
dominacdo a que se encontram submetidos e a vidumbrar as possibildades
gue se abrem para eles. Isto quer dizer que a teoria critica, ademais de ser
uma reflex8o pessoal, € uma construgdo social e politica sobre como a
sociedade se organiza politicamente em funcdo de interesses de classe’
(Ghedin, 2002:139).

Supogtamente o “programa reflexivo” dialético que Libaneo propds tem seu
cerne tedrico nestas referéncias. "Uma concepcdo critica de reflexividade que se
proponha gjudar os professores no fazer-pensar cotidiano ultrapassaria a idéia de os
sujeitos de formacdo inicial e continuada apenas submeterem a reflexéo os problemas de
pratica docente mais imediato” (Libaneo, 2002:70). Eles tém que desenvolver,
“simultaneamente”, as capacidades da “apropriacdo tedrico-critica das realidades’ que
abrangem sua profissdo, melhorar suas praticas do ensino conforme esta reflexéo sobre
as préticas pedagodgicas e situar seu agir na reflexdo critica “dos contextos sociais,

politicos (e) ingtitucionais’ (idem).

3. Educacéo para o trabalho do futuro —formacéo para ser dirigente

Paulo Freire insistiu sempre na necessidade de formar o trabalhador do futuro, e
vincula esta tarefa com a dimensdo de acdo intersubjetivac "ensinar é uma
especificidade humana” (Freire, 2001:102) no sentido politico e intersubjetivo. A
“competéncia profissional” (idem, pag.24) é pressuposto obrigatério da “prética
educativo-critica’ (ibidem, pég. 24) do professor enquanto educador. Neste contexto, o
professor € plenamente responsavel pela formacéo do futuro operério: “o operério
precisa inventar, a partir de proprio trabalho, a sua cidadania que ndo se constréi apenas

com sua eficiéncia técnica, mas também com sua luta politica em favor da recriacéo da



sociedade justa’ (idem, pag. 114). Mas igualmente o professor como educador precisa
da “disponibilidade para o didlogo”, que se expressa na “ coeréncia entre o que eu faco e
0 que eu digo”, mesmo reconhecendo as “diferencas entre mim” e os alunos (ibidem,
pag.152).

A atual politica brasileira para a educacéo do futuro aponta para a formacéo do
trabalhador qualificado e competente e do cidaddo com um compromisso politico. A
nova “Proposta de Politicas Publicas para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica’
(2003) no Brasil desenvolve duas perspectivas. a necessidade de criar e estabelecer as
condicdes de trabalho através de uma forma humana e qualificante e formar um
profissional que seja capaz de gerir e transformar a realidade econdémico-social e esteja
apto para agir autbnoma e participativamente na organizacdo do trabalho.

A referida “Propogta’ definiu como pressuposto: “resgatar as concepcoes e
principios gerais que deverdo nortear a educacdo profissional e tecnologica, baseada no
compromisso com a reducdo das desigualdades sociais, 0 desenvolvimento
socioecondmico, a vinculagdo bésica e a uma escola puablica de qualidade”
(MEC/SEMTEC, 2003:6).

Nesta nova “Proposta’ encontramos descricbes para estas perspectivas. O
“conceito de trabalho” define um “universo complexo” que caracteriza o “papel
desempenhado pelos trabalhadores em criar novos campos de atuag8o para reinterpreta-
los criticamente em funcdo das exigéncias e demandas do mundo social no qual se
inserem” (idem, pag. 26). No documento em analise esta compreensdo de trabalho

complexo é assim definida:

"Neste contexto, o potencial cognitivo e didatico do trabalho depende de seu
entorno e das situagBes que o circunscrevem. Assim, € aproveitada a
complexidade de tarefas, a rotatividade de funches, as atividades de
supervisdo e coordenacdo. Despontam inUmeras possibilidades de novas
decisfes, frutos da interacdo e da comunicacdo, estimulando fortemente o
exercicio da reflexdo e da experimentacdo com vistas & solucdo de
problemas’ (ibidem, pag. 27).

Esta perspectiva de preparar os futuros profissionais para poderem criar e gestar
estruturas de trabalho social e qualificante traz novos desafios para a educacéo, a saber:
formar o profissional qualificado e transformativo, que seja capaz de adquirir “novos
conhecimentos técnicos e habilidades, atitudes e comportamentos que induzem a

iniciativa, gestdo de processos, capacidade de agir em situacdes imprevistas e de modo



cooperativo” (idem, pag. 48). Eda tarefa complexa exige conceitos de educacdo que
consigam “equacionar a prética de educar e de preparar parao trabalho” (ibidem).

Consideramos que o novo projeto do Ministério da Educacdo Brasileiro,
denominado “Projeto Escola de Fabrica’ (2004) remete-se a esta andlise, quando define
a formacdo profissional do futuro, conforme a “Proposta de Politicas Publicas para a
Educacdo Profissional e Tecnoldgica’ como “um processo de construgdo social que ao
mesmo tempo qualifique o cidadd e edugue em bases cientificas, bem como ético-
politicas, para compreender a tecnologia como producdo do ser social, que estabelece
relacdes socio-histéricas e culturais de poder” (2004:02). Esta compreensdo politica do
"Projeto Escola de Fabrica” implica a esperanca de que a moderna producdo capitalista
sgja capaz de combinar uma educacdo técnica de alta qualidade com o objetivo de
formar o cidad@. Lembramos, que este conceito politico-pedagdgico esta referenciado
em Marx no seu conceito de “politecnia’ e em Gramsci “no principio educativo do
trabalho industrial moderno” em combinacdo com uma “escola unitaria’ (Nosella,
1992:119). O mundo moderno, ao possuir uma ligacdo estreita com o trabalho
industrial, substitui continuamente o tipo tradicional do intelectual como literato pelo
intelectual moderno, que se envolve “ativamente na vida prética, como construtor,
organizador” (Gramsci, 1985a:8). Sua formacdo integra o conhecimento técnico-
cientifico com a “humanistica histérica, sem a qual se permanece “especialista e ndo
chega a “dirigente’ (especialista politico)” (idem). Para Gramsci, 0 grande progresso da
indlstria moderna evidencia-se na potencialidade da sua distribuicdo plena na nova
sociedade que fomenta a0 mesmo tempo a intelectualidade, bem como as
especializacOes dos profissionais. A consequéncia deste progresso para a escola unitaria
surge na ampliacdo da sua capacidade formativa: a educacdo humanistica-cultural ndo
somente evita a formacdo especializada dos alunos das classes populares, mas
desenvolve suas capacidades intelectuais do “estudo e do aprendizado dos métodos
criativos’ para aescola de “inventores e descobridores’ (Gramsci, 1985h:124).

As relagdes entre producdo moderna e escola podem ser frutiferas contanto que a
formacao técnica especializada tenha por base a educacdo humanistica e oriente-se na
dimensdo cientifico-criativa da industria. Percebe-se que Gramsci descobriu e enfatizou
as chances formativas do desenvolvimento das estruturas complexas do trabalho
industrial no processo da educacdo do novo intelectual. Producéo industrial enquanto

“trabalho qualificante” favorece o desenvolvimento da criatividade e a cooperacéo em
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conjunto e torna-se “principio educativo”. Mas o intelectual politico-intervencionista
dispde igualmente de uma educacdo geral-cultural.

No contexto deste pensamento supera-se a visdo individualista da formacéo de
professores na perspectiva da epistemologia do profissional reflexivo de Schén que
precisa do confronto com a “reflexdo coletiva’, do “reconhecimento pelos professores
do que seus atos sdo fundamentalmente politicos e que, portanto, podem se direcionar a
objetivos democraticos emancipatorios’ (Pimenta, 2002:26). Com Gramsci e 0S
tedricos criticos na sua tradicéo, reconhecemos que a praxis transformativa na educacéo
“s0 pode se realizar em coletivos’ (ibid). Neste compromisso incluimos a necessidade
de gque o professor reflexivo-transformativo também se envolva na formacéo para o

trabalho produtivo para educar os trabalhadores do futuro para serem dirigentes.

4. Formacao do Professor reflexivo-transformativo — dialética entre exterioridade e

interioridade

O professor que age no contexto da reflexividade dialética desenvolve sua
“faculdade de julgar” (Kant) na apropriacdo critica e permanente de uma realidade
complexa. Destaca-se, na primeira linha, a importancia da teoria reflexiva e refletida: “o
papel dateoria € oferecer aos professores perspectivas de analise para compreenderem
0s contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de Si mesmos como
profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para nele intervir, transformando-
os’ (Pimenta, 2000:92).

Nestes conceitos podemos identificar a relevancia da dialética entre trabalho
(mundo objetivo) e comunicacdo (mundo de vida). O profissional docente do futuro tem
gue integrar seus conhecimentos técnico-metodoldgicos do ensino em um contexto

pedagdgico que

“ocorre num marco ingtitucional, por sua vez inserido em contextos politicos
e socioculturais. Para isso, é preciso perguntarmos: quais s8o as condicoes
prévias e meios — por exemplo, estruturas de organizacgdo e gestdo, acdes de
assisténcia pedagogica ao professor, espacos de reflexdo etc. — para que um
professor se torne critico reflexivo de sua atividade? Ou sgja, o
desenvolvimento de capacidades e competéncias reflexivas implica um
tratamento de conjunto da vida escolar, articulando eficazmente estruturas
de gestdo e organizagdo com agBes de formagdo continuada, projeto
pedagogico-curricular, curriculo, avaliacdo, associando, na formacdo
continuada, préticas formativas e situagOes reais e trabalho, constituindo a
cultura organizaciona” (Libaneo, 2002:77).
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A escola, nesta compreensdo, € vista como “esfera publica democratica’
(Giroux, 1997:29) e amplia o conceito do “trabalho pedagdgico”, necessariamente, com
a perspectiva politica. Os “educadores e pesguisadores educacionais ... desempenham
uma funcdo social e politica particular” (idem, pag. 29), fazem parte consciente e ativa
do “discurso democrético” dentro e fora das “escolas’ que ndo sdo somente instituicoes
de instrucdo, mas, na primeira linha, “locais econémicas, culturais e sociais’ (ibidem,
pag.162). Neste contexto, os professores ndo agem de uma maneira “neutra’, eles
“estruturam a natureza do discurso”, agem e interagem em contextos conflituosos e
intervém incessantemente em situactes socialmente produzidas. Estes “saberes sociais’
s80 inseparaveis dos “saberes docentes’ (Tardiff, 2002) e conferem a docéncia uma
dimensdo socio-historica. O “trabalho pedagdgico” ndo se concentra somente na
execucdo da docéncia, mas incorpora o “trabalho intelectual”.

No entendimento de Giroux a “categoria de intelectual é Util de diversas
maneiras’ (Giroux, 1997:161s.):

1. os professores agem como “profissionais reflexivos’ ao integrar ateoriae a pratica;

2. no processo da conceitualizacdo e do planejamento pedagdgicos eles assumem o
papel do critico tedrico “das ideologias tecnocréticas e instrumentais’;

3. um intelectual critico-reflexivo entende o trabalho pedagdgico na “maneira de unir a
finalidade da educacdo dos professores, escolarizacdo publica e treinamento
profissional” ao interesse de desenvolver uma “ sociedade democrética’;

4. os professores contextualizam seu trabalho nas suas “funcdes sociais concretas’
enguanto intelectuais que trabalham para a inclusdo social.

Os professores que intervém em “espagos publicos democréticos’ se tornam na
sua auto-compreensdo e em seu papel publico em “intelectuais transformadores’
(Giroux, 1997:163) enquanto profissionais de educacdo criticos, reflexivos e
comunicativos.

Boufleuer, colocando tais reflexdes no contexto da teoria de Habermas, admite
gue precisa-se compreender o “carédter politico de uma ingtituicdo escolar” (Boufleuer,
1997:91) e assumir “uma coordenacdo comunicativa das acdes’ (idem) escolares e
administrativas. “as pessoas que compdem a parte viva e dindmica de uma escola
podem mudar suas concepcdes, seus objetivos e suas praticas, consequentemente,
instaurar um novo consenso coletivo” (ibidem, pag. 99). No crescente processo
democrético, na negociacdo entre interesses e valores diferentes na esfera publica surge

a grande chance de desenvolver um “projeto politico-pedagdgico” que se baseia em um
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“acordo comunicativamente produzido” (idem, pag. 98). Habermas identifica para este

modelo o processo de construcao participativa de um programa do curriculo escolar:

“Para esse fim, exige-se aguela comunicacdo criadora de normas e valores,
gue se inicia agora entre pais, professores e estudantes, e que pde em
movimento, por exemplo, “iniciativas civicas. As estruturas comunicativas
de um discurso prético geral sdo aqui realizadas por § mesmas, ja que o
processo de reproducdo de tradicdo sai de seu médium natural e um novo
consenso sobre os valores ndo pode ser alcangado sem que a vontade se
forme sobre uma ampla base e passando pelo filtro dos argumentos’
(Haber mas, 1990b:102).

Em termos de Habermas, o0 modelo de comunicacéo livre entre pares assume sua
concretizacdo politica no espaco publico enquanto “esfera publica” na qual “tudo se
torna visivel para todos. Na conversacdo dos cidaddos entre s é que as coisas se
verbalizam e se configuram; (...). As virtudes, cujo catalogo Aristételes codifica,
mantém apenas na esfera publica: 14 é que elas encontram o seu reconhecimento”
(Habermas, 1984:16). Para os cidadéos gregos ela se destaca como “reino de liberdade
e continuidade” (idem). E € este conceito kantiano de esclarecimento: “o uso publico de
sua razédo deve ser sempre livre e SO ele pode redlizar o esclarecimento” (Kant,
2002:117). A comunicacdo verdadeiramente livre € o entendimento mutuo entre pares
em uma esfera publica democrética. Assim podemos compreender a proposta
habermasiana para o trabalho pedagdgico na escola como instituicdo cujos atores sao
professores reflexivo-transformativos.

Na analise da prética pedagdgica na sala de aula, porém, ndo encontramos tais
condi¢des para o entendimento mutuo entre professores e alunos. o professor tem que
assumir o papel de ensinar, examinar e selecionar os alunos no sistema educacional
politico-burocrético, estabelecendo uma relacdo de dependéncia pessoal na sala de aula
gue nega uma comunicacdo igualitaria matua entre atores livres. Conseqlientemente, a
teoria critica aponta ndo somente para a reflex&o sobre a relacdo dialética do educador
com o mundo exterior, ndo deveriamos esquecer sua relacdo com seu proprio mundo
interior, na auto-reflexdo sobre os “tabus’ (Adorno, 1995b) que conduzem,
inconscientemente, seu agir pedagdgico. Sobreira (1998) chama a atencdo para a
guestdo se a orientacdo cognitivista da reflexividade dialética, que ndo inclui a
disposicéo psiquica dos professores para a execucdo da sua profissdo e nem analisa as
relacdes psicologicas entre professores e alunos, corre o risco de reproduzir um agir

instrumental. A “crenca’ na pedagogia cientifica de atividades cognitivas pode
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supervalorizar um dominio do professor na “sua” aula, onde a existéncia de sentimentos
afetivos € negada. “A ambiguidade de sentimentos de alunos néo € aceita pelo professor
como seu problema. No seu ponto de vista, isso € algo que ndo Ihe diz respeito, pos seu
campo de atuacdo restringe-se a dimensdo racional e questdes objetivas’ (Zuin,
2003:422). Inconscientemente reproduzem-se na escola os conflitos psiquicos
familiares, o(a) professor(a) assume o papel do “pai (ou mée) ideal”, pois seu trabalho,
enguanto “relacdo afetiva imediata’, exige na sua praxis a separacéo “trabalho objetivo
e(...) plano afetivo pessoal”. A crianca, retirada da protecéo emocional da familia, sofre
na escola “pela primeira vez de um modo chocante e rispido, a aienacdo; para o
desenvolvimento individual dos homens a escola constitui quase o protétipo da propria
alienacdo social” (Adorno, 1995h:112). Para os alunos torna-se impossivel a superacéo
deste complexo, eles ndo tém outra chance do que se identificar e submeter-se aos
professores que, finalmente, regridem para o papel de “produtores massificados da
compulsdo ao conformismo, contra a qual se dirige o Ego-ldeal das criangas ainda ndo
comprometidas’ (Adorno, 1992:67). Na sua praxis pedagdgica eles tém que reprimir
seus impulsos afetivos. A situagdo fica pior ainda, caso os professores articulem
cognitivamente um discurso critico-reflexivo, mas reproduzam no seu agir pratico um
tipo de violéncia simbolica pedagdgica. Desta maneira, a dimensdo psiquico-afetiva da
relacdo professor-aluno se contradiz das intencdes politico-pedagdgicas do profissional
reflexivo-transformativo.

"Sem a elaboracdo (no sentido da elaboracdo do passado, Adorno 1995 -
anotacdo do autor) dos processos inconscientes determinantes do ser professor”,
(Sobreira, 1998:213), o confronto necessario entre as realidades externa e interna no
processo de formagdo continua sendo reprimido. Para ser um fator significativo no
processo da desbarbarizacdo do mundo, o trabalho dos professores deve superar seu
isolamento na sala de aula, a restricdo no mundo da escola, mas a0 mesmo tempo se
dedicar areflexdo do mundo interior das relacbes imediatas com os alunos.

Formar a autonomia para a acéo e a reflexdo, o trabalho e a comunicacdo, o
mundo exterior e interior, assim compreendemos a “reflexividade dialética’ que se
refere atrindade Kant, Marx e Habermeas.
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6. Conclusdo

A reflexdo dialética sobre a formacdo de professores implica consequiéncias
significativas para a educacdo. A escola tradicional, com sua centralizacdo na sala de
aula, precisa de um vinculo com o mundo do trabalho e com a praxis socio-cultural.

O processo de educacdo terd que se orientar mais na organizacéo de projetos, que
se formam por temas préticos e ndo mais somente por disciplinas. As novas tecnologias
criam novos espacos do conhecimento. Abrem-se as atividades docentes e discentes
para a vida fora da escola, possibilitando cooperacGes com empresas, lojas, instituicoes
publicas e comunidades politicas e culturais. O professor, em consequéncia, amplia e
enriquece sua funcdo como profissional que coopera com ingtituicdes, estuda e avalia 0s
impactos das mudangas tecnolégicas no mundo fora da escola, dialoga com
representantes de outras profissdes, torna-se pesquisador do seu préprio trabalho e
fortalece a auto-atividade e autonomia dos alunos. Estas relacdes permitem um dialogo
permanente entre diferentes conhecimentos e saberes, favorecem a interdisciplinaridade
e compreensdo critica e integral da realidade complexa.

Desta maneira, as categorias basicas indicam o0 desenvolvimento das
potencialidades subjetivas como: conhecimento técnico, compreensdo integral, reflexdo
critica, interacdo comunicativa e participacdo cooperativa nos planejamentos, decisdes e
acOes profissionais, organizacionais e sociais. Os professores agem como profissionais
de educacdo reflexivos-transformativos e formam os alunos para serem dirigentes no
mundo do trabalho futuro.

Os desafios do “imperativo categorico” de Adorno, evitar que Auschwitz ndo se
repita, significa definitivamente que os educadores devem se envolver praticamente nos
conflitos dos jovens excluidos social e culturalmente. Precisamos de atividades politico-
pedagdgicas que somente podem ser desenvolvidas e executadas através de um trabalho
conjunto de profissionais de areas diversas. Poder dedicar-se a destas questdes deveria
ser atarefa priméria para a formagdo do professor enquanto profissional de educacéo

reflexivo-transformativo.
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