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“Pode-se perguntar por que o tabu arcaico, a ambivaléncia arcaica foram
transferidos justamente aos professores, enquanto outras profissdes
intelectuais ficaram livres deles”. (ADORNO, 1995b, p. 103)



RESUMO

O presente trabalho consiste em um estudo sobre a relagdo professor-aluno quando os alunos
ja sdo professores. Analisa-se as especificidades dessa relacdo a partir de dois elementos
fundamentais, a saber: a dindmica do ressentimento entre alunos e professores e os tabus
acerca do magistério, relacionados ao problema da aversdo a profissdo docente. Apesar da
aproximacdo com a psicologia — sobretudo, no que se refere ao ressentimento — a abordagem
empregada é filosofica, tomando como referéncia os estudos da Teoria Critica da sociedade
produzidos pelos tedricos da primeira geracdo da Escola de Frankfurt, inclusive Theodor
Adorno. Unem-se a eles as analises de outros filosofos da modernidade, como Nietzsche e
Marx, além de intelectuais frankfurtianos da atualidade, como Zuin, e da filosofia da
educacdo no Brasil, com destaque para Saviani. O objeto do estudo aqui apresentado €
situado historicamente. Assim, a relacdo professor-aluno ora estudada consiste em um caso
singular: um curso de licenciatura em Pedagogia no qual os alunos ja possuem a experiéncia
do exercicio da docéncia, ou seja, sdo profissionais com aporte pratico e familiarizados com a
dindmica da sala de aula. Diante desse contexto busca-se responder as seguintes perguntas: O
ato de cursar uma licenciatura em Pedagogia quando ja se possui a experiéncia do exercicio
da docéncia modifica as caracteristicas da relacdo professor-aluno? A experiéncia docente a
priori contribuiria para a aceitacdo de praticas do curso que possibilitassem a experiéncia
(Erfahrung) formativa (Bildung)? As respostas a tais questdes sdo produzidas a partir da
analise dos elementos destacados em articulagio com a polémica da relacdo entre teoria e
pratica, desenvolvida mediante a aplicacdo do método dialético negativo, proprio da Teoria
Critica adorniana. Por meio das conclusbes alcancadas a partir das respostas dessas questdes é
possivel se compreender melhor a atualidade das motivacGes da aversdao a profissdo docente
assentadas nas condicOes objetivas de existéncia em que ela se desenvolve nos dias atuais.
Todo esse conjunto de andlises é inserido na dindmica conjuntural da sociedade capitalista
contemporanea com o intuito de possibilitar a articulacdo dialética entre os dados objetivos e
subjetivos congregados na pesquisa. Os resultados alcangcados demonstram que o fato do
aluno ja& ser professor, no caso singular estudado, modifica diversos aspectos da relagédo
professor-aluno. Essa modificacdo estd atrelada, entre outros elementos, a dissociacdo entre
teoria e pratica que, nessas circunstancias, fundamentam a aversdo a profissdo docente. Além
disso, foi possivel verificar que o fato do aluno ja ser professor ndo se interpde de forma
imediata como elemento incentivador de praticas que proporcionem a experiéncia formativa.
Nesse conjunto, verifica-se que a atualidade dos tabus acerca do magistério se reproduz de
maneira especifica quando os alunos ja sdo professores experientes, inclusive diante das
condicbes abordadas nesta pesquisa, modificando, inclusive, as caracteristicas do
ressentimento na relagdo professor-aluno que se desenvolve nesse contexto. Diante disso, 0
presente trabalho pode contribuir para o desenvolvimento de acBes que efetivamente possam
superar as determinagbes objetivas e subjetivas que reproduzem constantemente 0
ressentimento, 0s tabus e a semiformacdo que pairam sobre o magistério.

Palavras-Chave: Formagdo. Semiformacdo. Ressentimento. Tabus. Teoria e Pratica
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ABSTRACT

The present work consists of a study about the teacher-student relationship when students are
already teachers. The specificities of this relationship are analyzed from two fundamental
elements, namely: the resentment dynamics between students and teachers and the taboos
about teaching, related to the problem of aversion to the teaching profession. In spite of the
approximation to psychology - especially in regard to resentment - the approach employed is
philosophical, taking as reference the studies of the Critical Theory of society produced by the
first generation theorists of the Frankfurt School, including Theodor Adorno. They are joined
by the analysis of other philosophers of modernity, such as Nietzsche and Marx, as well as
present-day Frankfurtian intellectuals, such as Zuin, and the philosophy of education in
Brazil, especially Saviani. The object of the study presented here is situated historically. Thus,
the teacher-student relationship now studied consists of a singular case: a licentiate course in
Pedagogy in which students already have the experience of teaching, that is, they are
professionals with a practical contribution and familiar with the classroom dynamics. In view
of this context, this paper aims to answer the following questions: Does the act of attending a
degree in Pedagogy when one already has the experience of teaching practice modify the
characteristics of the teacher-student relationship? Would a priori teaching experience
contribute to the acceptance of course practices that would enable the formative experience
(Erfahrung) (Bildung)? The answers to these questions are produced from the analysis of the
highlighted elements in articulation with the controversy of the relation between theory and
practice, developed through the application of the negative dialectic method, proper to the
Adorno’s Critical Theory. Through the conclusions reached from the answers to these
questions, it is possible to better understand the current motivations of the aversion to the
teaching profession based on the objective conditions of existence in which it develops in the
present days. This whole set of analysis is inserted in the conjunctural dynamics of
contemporary capitalist society with the aim of enabling the dialectical articulation between
the objective and subjective data gathered in the research. The results show that the fact that
the student is already a teacher, in the singular case studied, modifies several aspects of the
teacher-student relationship. This change is related, among other elements, to the dissociation
between theory and practice which, in these circumstances, underlies the aversion to the
teaching profession. In addition, it was possible to verify that the fact that the student is
already a teacher does not interpose immediately as an incentive element of practices that
provide the formative experience. In this set, it is verified that the current taboos about
teaching is reproduced in a specific way when students are already experienced teachers,
including the conditions addressed in this research, modifying, even, the characteristics of
resentment in the teacher-student relationship that is in this context. Therefore, the present
work can contribute to the development of actions that can effectively overcome the objective
and subjective determinations that constantly reproduce the resentment, the taboos and the
semiformation that pervade the teaching profession.

Keywords: Formation. Semiformation. Resentment. Theory and Practice. Taboos.
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1. INTRODUCAO

De um lado os professores. Do outro os alunos. Juntos constroem a relagdo professor-
aluno. Mas, e quando os alunos ja sdo professores com notdria experiéncia? Motivados por
esta indagacdo é que empreendemos a realizacdo desta pesquisa com o desafio de respondé-Ila.
Porém, ha de se esclarecer qual o seu sentido e desdobramentos.

Para compreendé-la € necessario situa-la no contexto da formacdo escolar
contemporanea. N&o estamos nos referindo & formacdo escolar de alunos que estdo cursando
0s niveis de ensino da educacdo basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio). Referimo-nos a formacdo de professores em nivel superior.

Tal distingdo é valida por dois motivos. Primeiro porque a formacdo escolar no senso
comum, geralmente, € entendida como aquela referente a educacdo bésica. Segundo, porque a
questdo da relacdo professor-aluno € uma interacdo social existente em todos 0s niveis e
modalidades de ensino.

Nossa preocupacdo em relacdo ao tema da questdo esta, portanto, relacionada tanto a
problemética da formacdo de professores na sociedade contemporanea quanto a relagdo
professor-aluno em articulagio com o processo historico de institucionalizacdo da profissdo
docente, sobretudo, no Brasil.

Situando melhor a questdo, sua origem encontra-se em nossa experiéncia como
professor de um curso de licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR — Plano Nacional
de Formacdo dos Professores da Educacdo Béasica — criado pelo Governo Federal por meio do
MEC - Ministério da Educagdo em parceria com a CAPES - Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.

Trata-se de um Programa de formacdo de professores criado em 2009 pelos referidos
orgdos com o objetivo de atender e superar a grande demanda de professores que, em todo o
Brasil, ainda lecionam sem a formagdo minima necessaria exigida pelo Ministério da
Educacdo: o Ensino Superior. Esse conjunto de professores, segundo informagdes do
Ministério da Educacédo, possui apenas a formacdo em nivel médio na modalidade normal.

Alem da participacdo efetiva dos Orgdos gestores federais, a implantacdo do PARFOR
foi realizada em parceria com as Secretarias de Educacdo dos Estados e municipios e, ainda,
com as Instituicdes de Ensino Superior (IES). Essas IES s&o, exclusivamente, as
universidades publicas e comunitarias (instituicbes de Ensino Superior de carater privado sem

fins lucrativos) que se propuseram a participar do Programa.



11

Portanto, em virtude de nossa experiéncia docente na licenciatura em Pedagogia do
Programa PARFOR numa cidade do interior do Estado de S&o Paulo, foi possivel
trabalharmos com um alunado diferente em razdo do fato de ja serem professores com
experiéncia significativa no exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Na realidade, um dos critérios para ser aluno dos cursos do Programa PARFOR é ser
professor e estar na ativa. A selecdo desses alunos € feita por meio das secretarias estaduais e
municipais de educacdo que divulgam seus quadros de professores no senso escolar realizado
a cada ano.

Porém, a seguinte questdo poderia ser interposta: quais as implicagbes que o ato de
cursar a Pedagogia quando se possui a experiéncia de ser professor incidem na relacdo
professor-aluno? A resposta se voltaria ndo apenas para a relacdo em si, mas para alguns
aspectos essenciais dessa relacdo, a saber: a dinamica do ressentimento entre alunos e
professores e 0s tabus acerca do magistério, relacionados ao problema da aversdo a profissao
docente.

As relacBes entre os tabus acerca do magistério e o ressentimento na educacgao escolar
foram primeiramente estudadas pelo filosofo frankfurtiano Theodor Adorno. No texto Tabus
acerca do magistério, Adorno (1995b) discute em uma perspectiva historica as motivacdes
subjetivas da aversdo a profissdo docente e, inclusive, aquelas que ocorrem de maneira
inconsciente nos individuos. O autor analisa a vinculagdo entre 0s aspectos objetivos e
subjetivos que envolvem o exercicio da docéncia na sociedade capitalista. Essa aversdo, por
sua vez, se articula com os tabus acerca do magistério e com as manifestacdes do
ressentimento.

Um aspecto relevante nessa analise de Adorno (1995b) é o modo singular que o
exercicio da docéncia adquire no ambito do Ensino Superior — onde se encontra o professor
universitario. Nesse nivel de ensino, tanto os tabus acerca do magistério quanto o
ressentimento e a aversdo a profissdo docente, adquirem uma expressdo diferenciada em
decorréncia da tessitura social que os engendram.

Portanto, no instante em que o professor ocupa a posicdo de aluno no Ensino Superior,
consubstanciam-se a presenca de sentimentos ambivalentes préprios do ressentimento. Nessas
circunstancias, as motivacbes objetivas e subjetivas da aversdo a profissdo docente
decorrentes das representacdes que, historicamente, constituiram os tabus acerca do

magistério, se sustentam em aspectos especificos, que merecem ser compreendidos. A
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compreensdo desses elementos requer uma andlise dialética e histérica que permita relaciona-
los as transformacdes objetivas da sociedade.

Além do referido estudo de Adorno (1995b) citado no paragrafo anterior — o qual
constitui uma das principais referéncias para o estudo do tema no campo da Teoria Critica da
educacdo —, O ressentimento e os tabus existentes na relacdo entre alunos e professores ja
foram abordados em outras pesquisas. Apenas a titulo de exemplo, podemos citar as obras: O
trote na universidade (2002); Adoro odiar meu professor (2008) e Violéncia e tabu entre
professores e alunos (2012), todas de autoria do professor Antdnio Alvaro Soares Zuin, do
Departamento de Educacdo da UFSCar.

Nesses estudos, os referidos elementos foram analisados sob a dindmica da relagéo
professor-aluno, evidenciando, inclusive, 0 seu carater histrico, bem como as suas
configuragdes no interior da sociedade capitalista em que vivemos.

E importante ressaltarmos que tanto nessas pesquisas quanto em outras que
identificamos por meio de levantamento bibliografico, os tabus acerca do professor e suas
relacbes com o ressentimento foram analisados em situacfes em que 0s alunos ndo possuiam
a experiéncia dessa profissio e, muito menos, abordam essa questdo dentro do cenario da
formacdo de professores no ambito do Ensino Superior.

Julgamos importante sublinhar que neste trabalho utilizaremos em alguns momentos a
expressdo tabus acerca do magistério como equivalente a tabus acerca do professor. Tal
alternancia deve-se ao fato de que a versdo do texto de Adorno aqui referenciado apresenta o
termo magistério no lugar de professor, ao contrario de uma traducdo mais recente que utiliza
0 segundo como titulo.

Um segundo estudo que nos possibilitou convergir o ressentimento com a aversao a
profissdo docente relacionada aos tabus foi a nossa dissertacdo de mestrado defendida no
Programa de Poés-graduacdo em Educacdo Escolar da UNESP de Araraquara em 2011.
Naquela dissertacdo, intitulada Acimulo de saberes e experiéncia formativa analisamos a
experiéncia formativa na sociedade brasileira capitalista contemporanea relacionando-a ao
acimulo de saberes que, por meio do sentido que a chamada “sociedade do conhecimento”
expressa atualmente, se torna ndo apenas uma necessidade, mas também uma exigéncia da
sociedade capitalista.

No dia a dia, nas aulas do curso de Pedagogia do Programa PARFOR, presenciamos
diversas vezes o discurso dos alunos questionando a relacdo entre os conteudos estudados e
sua pratica em sala de aula. De imediato nota-se certo rancor — ou ressentimento — em relagao

a dificuldade de aplicar tais conteldos a pratica educativa cotidiana a qual estdo submetidos.
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Percebe-se, também, que os sentimentos ambivalentes mudam em relacdo as disciplinas do
curso de acordo com a sua relacdo com a prética.

Apesar do carater demasiadamente empirico do aspecto destacado acima, 0 mesmo
chama a atencdo para a importancia da discussdo sobre a formacdo de professores bem como
da institucionalizacdo da profissdo docente relacionada as possibilidades de uma formacédo
(Bildung) a partir dos cursos e programas criados para tal fim.

Ademais, a conjugacdo de todos os elementos que se desprendem desse conjunto
l6gico que sistematiza a formagdo de professores e a efetivacdo dessa profissdo, tomando
como referéncia a relacdo professor-aluno, € analisada nesta pesquisa a partir das reflexdes
suscitadas pela Teoria Critica da sociedade considerando a fundamental importancia da
abordagem histérica dos fendmenos sociais e do metodo dialético negativo para a obtencdo de
resultados concretos.

Diante disso, buscando a realizacdo de um estudo sélido sobre a problematica central
desta pesquisa, procedemos a elaboracdo de uma metodologia articulada com o fundamento
tedrico adotado visando o alcance dos objetivos propostos. Porém, antes de detalhar os
procedimentos metodoldgicos € necessario descrevermos, primeiramente, 0 processo de
selecdo dos participantes desta pesquisa.

Conforme mencionamos anteriormente, os alunos da licenciatura em Pedagogia do
PARFOR eram professores com considerdvel tempo de experiéncia no exercicio do
magistério, visto que essa é uma condicdo exigida para a participacdo nos cursos do
Programa. A respeito disso, duas questbes foram norteadoras da constru¢do desta pesquisa: a)
O ato de cursar uma licenciatura em Pedagogia quando ja se possui a experiéncia do exercicio
da docéncia modifica as caracteristicas da relacdo professor-aluno? A experiéncia docente a
priori contribuiria para a aceitacdo de praticas do curso que possibilitassem a experiéncia
(Erfahrung) formativa (Bildung)?

Essas questdes foram imprescindiveis para a selecdo dos participantes da pesquisa por
dois motivos. Primeiramente, para que o0 participante tivesse condicbes de analisar sua
experiéncia enquanto aluno do PARFOR seria importante que ele ja se encontrasse formado,
pois entendemos que isso possibilitaria uma visdo mais abrangente do processo formativo
pelo qual havia passado. O segundo motivo diz respeito as diferencas quanto ao tempo de
atuacdo no exercicio da docéncia anterior ao seu ingresso no Programa.

Por esse motivo, optamos por realizar a pesquisa com ex-alunos de turmas diferentes
da licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR, os quais foram selecionados de acordo

com o tempo de atuacdo no exercicio da docéncia anterior ao ingresso no curso. Esse critério
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possibilitou a composicdo de um grupo diversificado tanto em relacdo a faixa etaria quanto ao
periodo de experiéncia na profisséo.

Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, considerando o fato de que o objeto de
estudo desta pesquisa € composto por elementos de carater tanto objetivo quanto subjetivo,
foram construidos dois instrumentos de coleta de dados empiricos que permitissem revelar um
maior nimero de informacBes a ser interpretadas a partir do referencial tedrico adotado.
Assim, foram elaborados dois questionarios: o primeiro deles, denominado “Questionario-1”
visava coletar dados socioecondémicos e profissionais, contendo questdes fechadas compostas
por opgdes de escolha. O segundo, identificado por “Questionario-2”, era formado por
questdes abertas por meio das quais o participante poderia avaliar a sua participagdo no curso.

No entanto, € necessario esclarecermos um ponto importante em relagdo ao
procedimento de utilizagdo dos instrumentos citados anteriormente. Dentre 0s seis
participantes da pesquisa, foram selecionados dois deles para responderem as perguntas do
“Questionario-2” por meio de entrevista gravada (apenas o audio). Essa escolha também
obedeceu ao critério do tempo de atuacdo no exercicio da profissdo docente anterior ao
ingresso no curso, sendo selecionado um participante com vinte e sete anos de profissdo
docente e outro com sete anos. Os demais participantes responderam as questdes de forma
manuscrita diretamente no questionario.

Assim, os instrumentos de coleta de dados foram respondidos da seguinte forma: o
“Questionario-1” com questdes objetivas — socioecondmicos e profissionais — foi respondido
por todos os participantes da pesquisa no proprio questionario. As questdes do “Questiondrio-
2” foram respondidas de forma manuscrita por quatro participantes. Outros dois participantes
responderam-no por meio de entrevista gravada (apenas o audio).

Destacamos que todo o procedimento metodoldgico utilizado e apresentado nesta
pesquisa foi submetido & avaliagio do Comité de FEtica em Pesquisa da UFSCar —
Universidade Federal de Sdo Carlos — sendo aprovado pelo referido Comité que lavrou o
parecer consubstanciado da aprovacdo. Essa aprovacdo pode ser consultada por meio do
Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) N° 60569316.2.0000.5504.

Quanto & organizacdo textual da pesquisa, procedemos da seguinte forma: na segunda
secdo, intitulada Os tabus a respeito do professor, analisaremos o itinerario historico da
formacdo dos tabus acerca do magistério desde suas origens mais remotas até os dias atuais.
Concomitantemente, desdobraremos a importancia de uma teoria critica da historia como

fundamento indispensdvel para essa analise.
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Em seguida, a terceira secdo apresenta um aprofundamento do conceito de
ressentimento, bem como esclarece 0s mecanismos que contribuem para seu acirramento na
sociedade de classes no capitalismo e suas diferentes formas de manifestacdo nas atitudes e
acbes dos individuos, com maior destaque para a relagdo professor-aluno. Analisa-se ainda o
ressentimento ndo como um problema pessoal de cada individuo, mas como resultado das
condicbes objetivas de existéncia que reproduzem seus efeitos em ambito social. Nesse
sentido, é possivel a existéncia ndo apenas de individuos singulares, mas de grupo ou classe
ressentida. Procuramos demonstrar ainda as relacbes do ressentimento com todo o conjunto de
elementos que configuraram historicamente os tabus acerca do magistério.

Na quarta e ultima secdo desta tese analisamos os dados empiricos obtidos a partir dos
instrumentos de coleta de dados (questionario de dados socioecondmicos e profissionais
“Questionario-1” / questionario de questdes abertas sobre a participagdo no curso
”Questionario-2”) aplicados aos participantes da pesquisa conforme a organizacdo
procedimental apresentada anteriormente.

As informacBes coletadas a partir dos instrumentos de coleta de dados utilziados
permitiram identificar elementos relacionados as manifestacbes do ressentimento em
consonancia com os tabus acerca do magistério na relacdo professor-aluno quando os alunos
ja sdo professores. Os referidos questionarios e a tabulagdo completa dos dados obtidos se
encontram nos apéndices no final deste trabalho.

Considerando que 0 objeto de estudo desta pesquisa relaciona-se a formacdo de
professores e a institucionalizacdo dessa profissdo, procedemos a uma analise dos
delineamentos histéricos da formacdo docente com énfase no caso brasileiro. Realizamos
ainda um debate sobre as condicGes objetivas em que elas se materializam, ressaltando seus
aspectos contraditorios. Para tanto, inserimos um debate sobre a relagcdo entre teoria e préatica
no contexto da sociedade -capitalista contempordnea sublinhando as especificidades que
ambas adquirem no contexto da formacdo de professores e no exercicio da profissdo docente.

Nesse segmento analisamos o0s fendmenos do ressentimento, da semiformacdo
(Halbbildung) e da dissociacdo entre teoria e pratica em consonancia com os tabus acerca do
magistério apresentando suas correlagdes com a aversdo a profissdo docente. N&o obstante,
demonstramos ainda como a privacdo — pré-condicdo para o ressentimento — pode atuar de
forma ambigua, ora como recusa ora como motivacdo das problematicas que circunscrevem a
relacdo professor-aluno quando os alunos ja sdo professores.

Finalmente, as conclusbes alcangadas por esta pesquisa demonstram que O

esclarecimento das origens e dos processos pelos quais se desenvolvem e reproduzem o
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ressentimento e os tabus acerca do magistério contribuem para a superacdo desses elementos
que representam verdadeiros obstaculos ao desenvolvimento da formacdo (Bildung). Além
disso, defender a bildung é opor-se a semiformacdo. E, na atualidade, essa é uma acao
imprescindivel para a formacdo de professores e, sobretudo, para a praxis docente.

Apontar caminhos nessa direcdo talvez seja a principal contribuicdo deste trabalho.
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2. AFORMACAO DOS TABUS ACERCA DO MAGISTERIO

“A filosofia, que um dia pareceu ultrapassada, mantém-se viva porque se
perdeu o instante de sua realizagdo”. (ADORNO, 2009, p.11)

A docéncia ¢ um produto da historia, assim como o € a educacdo escolar. A partir
dessa premissa fundadora, é possivel conceber a dialética dos fendmenos “compostos” que na
humanidade determinam os resultados da atividade dessa profisséo.

Nesse sentido, a historia dos tabus acerca do professor tambem pode ser compreendida
tomando como referéncia esse pressuposto basico. Consideramos que a partir de uma
perspectiva histérica é possivel constatar os mecanismos que permitiram a construcdo destes
tabus.

N&o obstante o fato de que a educacdo no seu sentido difuso esteja presente desde os
primeiros indicios da vida humana, o aparecimento de um profissional especifico com a
finalidade de educar, bem como o surgimento de instituicbes proprias para esse fim sdo
construgdes que podem ser consideradas recentes na historia da humanidade.

Portanto, a andlise dos tabus acerca do professor terd como ponto de partida, neste
trabalho, o periodo em que se localizam os primeiros indicios de pessoas responsaveis pelo
ensino de outrem, mesmo adversamente ao aparecimento da escola na sua forma atual.
Iniciaremos nossos estudos pela abordagem da educacdo desenvolvida nas civilizagdes do
Egito e da Grécia onde, de acordo com Manacorda (1989) esta a origem das primeiras
manifestacdes da docéncia.

No decorrer da historia, sobretudo, das civilizagbes ocidentais, 0 processo de
desenvolvimento da educacdo manteve-se repleto de contradicdes e, a despeito de todas as
mudancas sofridas, diversos elementos se reproduziram exercendo efeitos positivos e
negativos a formacdo humana de modo bastante decisivo. Entre estes elementos,
destacaremos aqui 0s chamados tabus que compuseram desde o inicio a relacdo entre
professores e alunos.

Essas contradicbes imanentes a profissdo docente foi resultado de uma série de
acontecimentos oriundos das transformacfes objetivas das sociedades mencionadas acima
gue, por sua vez, impuseram uma série de aspectos considerados negativos, produzindo como

resultado aquilo que Adorno (1995b) denominou “aversdo a profissdao docente”.
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Tanto os tabus quanto a aversdo a docéncia, apesar de suas origens remotas, Sao
fenbmenos atuais na sociedade capitalista. Sendo assim, identificar suas causas e 0S
mecanismos pelos quais ambos operam constitui necessidade fundamental para a promocéo
de acOes que permitam superar sua negatividade.

Em razdo da complexidade que compde o tema ora tratado consideramos ser relevante
partirmos de um fundamento tedrico que nos permita ndo apenas considera-lo como sintese de
inimeras determinacdes, mas ainda analisd-lo com o méximo de rigor possivel. Nesse sentido,
como afirma Whitaker (2005, p. 56-57):

N&o basta afirmar que um fendmeno ¢ sintese de mdiltiplas determinagdes. E
preciso compreender cada um dos significados que informam tais
determinacdes. N&o basta falar em mediacdes. E preciso, conforme nos
lembra Williams (1985), compreender os diferentes niveis nos quais se ddo
tais mediaces. E preciso penetrar numa teia de significados que se apresenta
cada vez mais complexa — numa compreensdo, a0 mesmo tempo
antropologica e weberiana dos atores sociais e dos sujeitos que se
transformam em atores por imposi¢do do sistema, mas que levam ao sistema
os aportes de sua subjetividade.

A consideracdo acima permite reconhecermos a importdncia de ndo apenas
afirmarmos a existéncia dessas diversas determinacdes, mas inclusive descrevé-las de forma
aprofundada. Seguramente, ndo se trata de ecletismo ou de superficialidade das categorias
tedricas que se agregam e, sim, de respeitar a dinamica que a realidade objetiva requer e
impde, ao mesmo tempo, a vida social.

Se os aportes da subjetividade — como diz Whitaker (2005) também séo aplicados a
realidade, criando uma realidade dialética na praxis cotidiana da sociedade, temos que, da
mesma forma respeitar essa influéncia e atribuir-lhe igual importancia.

E por este fato que, ao abordarmos nesta secio os tabus acerca do professor
procuramos articular as categorias de ordem objetiva e subjetiva que nos permitam
compreender a dindmica que se estabelece entre ambas e que juntas nos proporcione uma
evidenciacdo mais apurada dos fenbmenos sociais, principalmente aqueles vinculados a
educacéo.

Comecemos, primeiramente, pela contextualizacdo e importdncia da perspectiva de

estudo que adotaremos para o desenvolvimento das analises deste trabalho.
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2.1. Importéncia e atualidade de uma teoria critica da historia

Todo ponto de partida é também um ponto de chegada. Esta afirmacdo, ja conhecida
daqueles que se enveredam pelo campo da histéria da filosofia, parece soar demasiadamente
estranha aos “ouvidos” do contexto social contemporaneo. Nao obstante, encontramos
pesquisas que versam sobre diferentes questdes que intrigam a sociedade — inclusive aquelas
diretamente ligadas a educagdo escolarizada — e, ao produzirem suas andlises, desconsideram
a relevancia da conjuntura histérica que lhe originaram. No entanto, ndo se trata de um
retorno ao infinito, como se a resposta estivesse aquém das capacidades concretas humanas
para encontra-las. Mas, 0 que se pretende € localizar no cenério historico expresso na
materialidade da cultura os vinculos existentes entre o0 presente e o passado do género
humano.

Mas, qual a validade de um constante retorno a historia?

Eis uma pergunta feita, certamente, por muitas pessoas que se deparam com estudos
historicos. Certamente é uma questdo de dificil resposta. Marc Bloch ja havia comentado
sobre a dificuldade de se responder a finalidade do estudo historico quando, na introducdo da
obra Apologia da histéria: ou o oficio dos historiadores, apresenta a questdo feita por um
menino a seu pai: ‘“Pai, entdo me explica para que serve a historia” (BLOCH, 2001, p. 40).
Segundo ele, a obra referida constitui uma resposta a tal questdo. Porém, Bloch é enfatico ao
afirmar a dificuldade para o historiador em proceder a réplica desta questao.

Inicialmente poderia se tratar de uma curiosidade momentdnea de uma crianga que
indaga seus proximos sobre o significado dos seus oficios. No entanto, € uma questdo chave
para a revisdo do sentido do trabalho ndo apenas do historiador, mas de qualquer profissao.

Bloch (2001, p. 41) argumenta que:

Eis portanto o historiador chamado a prestar contas. SO se arriscara a iSso
com certo estremecimento interior: que artesao envelhecido no oficio ndo se
perguntou algum dia, com um aperto no coracao, se fez de sua vida um uso
sensato? Mas o debate supera, em muito, os [pequenos] escrdpulos de uma
moral corporativa. Nossa civilizacdo ocidental inteira esta interessada nele.

Assim, a resposta sobre qual a finalidade da historia, sobrepbe-se muito mais do que
uma justificativa casual, mas a propria necessidade da compreensdo da vida humana. Como
Bloch destaca, ‘{...] O problema que ela coloca, com a incisiva objetividade dessa idade

implacavel, ndo é nada menos do que o da legitimidade da histéria” (BLOCH, 2001, p. 41).



21

Neste caso, 0 estudo da historia vai alem do conhecimento do passado. Ou seja, deve-
se partir desse conhecimento para se pensar 0 presente e o futuro. Estudar a histdria ndo é algo
semelhante a simples acdo de revisitar os meandros do passado como quem retorna a uma
casa abandonada e, adentrando comodo a cO6modo, procura encontrar alguma pista que
ofereca a ideia de como as pessoas que ali moraram viviam, quem eram, ou 0 que faziam,
relatando em seguida 0 que encontroul.

Além dessa atitude, € indispensavel situar esta casa e todo o seu interior ao contexto
em que foi construida e habitada, bem como verificar 0 que prevaleceu e o que mudou desde
seu abandono.

Ao refazer este percurso é possivel obter uma conclusdo sobre as razbes pelas quais
esta casa foi construida, seus fins e por quem foi habitada. Pode-se ainda identificar possiveis
modificacfes na sua estrutura, as coisas que permanecem e, principalmente, se esta ainda é
habitavel ou ndo.

No entanto, nesta singela analogia, poderia ser questionada a veracidade das coisas
encontradas pela pessoa que revisitou esta casa. Neste caso, se compararmos a acdo deste
visitador a de um historiador que reconta o passado a partir das fontes histéricas é preciso
partir de um pressuposto: que aquilo que os historiadores investigam € verdadeiro. Essa é a
concluséo a que chegou o historiador marxista Eric Hobsbawm (1998).

Hobsbawm (1998) afirma, contudo, que ha uma distingdo entre fato comprovavel e
ficcdo, ou seja, entre as fontes consideradas validas (evidentes) — ou passiveis de evidenciacao
— e aquelas que ndo o sao.

Assim, no prefacio do livro Sobre Histéria, Eric Hobsbawn faz a seguinte afirmacdo

polémica:

Nas ultimas décadas, tornou-se moda, principalmente entre as pessoas que se
julgam de esquerda, negar que a realidade objetiva seja acessivel, uma
vez que o que chamamos de “fatos” apenas existem como uma fun¢io de
conceitos e problemas prévios formulados em termos dos mesmos. O
passado que estudamos é s6 um constructo de nossas mentes. Esse
constructo, em principio, é tdo valido quanto outro, quer possa ser apoiado
pela légica e por evidéncias, quer ndo. Na medida em que constitui parte de
um sistema de crencas emocionalmente fortes, ndo hd por assim dizer,
nenhum modo de decidir, em principio, se o relato biblico da criacdo da terra
é inferior ao proposto pelas ciéncias naturais: apenas sdo diferentes.
Qualquer tendéncia a duvidar disso é positivismo, e nenhum termo
desqualifica mais que este, exceto empirismo (1998, p. 08) (Grifos
No0sso0s).
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Para Hobsbawm (1998, p. 08) a eliminacdo da distincdo entre aquilo que pode ser
considerado verdadeiro e o que ndo pode, impede a possibilidade de se fazer historia. Claro
que o autor ndo estd discutindo a possibilidade de existir ou ndo uma histéria humana. Essa
historia existe. Mas, sem a referida distingdo ja ndo é possivel se apropriar da verdade desta
historia. Como exemplo ele cita o seguinte fato historico: “[...] Roma derrotou Catargo nas
Guerras Ptnicas e ndo o contrario” (HOBSBAWM, 1998, p. 08). Porém, ele reconhece que a
forma como a coleta e interpretacdo dos fatos historicos sdo feitas ja € algo que varia
consideravelmente entre uma perspectiva investigativa e outra.

Mas, a questdo que se destaca em relagdo ao estudo dos fenbmenos da atualidade e que
esta subjacente nas analises de Hobsbawm (1998) consiste em dois pontos chave: primeiro,
que é possivel conhecermos a realidade de forma objetiva; segundo, que esse processo de
conhecimento pode ou ndo conduzir & wverdade historica. Portanto, a relagdo entre
conhecimento e verdade é uma relacdo dialética, isto €, por meio do conhecimento pode-se ou
ndo alcancar a verdade.

Se considerarmos que o objetivo principal da humanidade ao se apropriar da realidade
objetiva dominando-a &, sobretudo, alcancar a verdade dos fatos, € preciso escolher
adequadamente uma metodologia investigativa que possibilite tal conhecimento. 1sso requer
que facamos escolhas entre as diferentes perspectivas filosdficas de estudo e interpretacdo da
realidade. Tais escolhas tém como consequéncia a aceitacdo de determinados pressupostos
tedricos e, consequentemente, a refutacdo de outros.

Nessa linha de raciocinio, Hobsbawm (1998) exclui das possibilidades de analises que
conduzem ao conhecimento da verdade dos fatos historicos as perspectivas relativistas. 1sso

porque, como o préprio autor afirma:

Na verdade, poucos relativistas estdo a altura plena de suas convicgdes, pelo
menos quando se trata de responder, por exemplo, se 0 Holocausto de Hitler
aconteceu ou nao. Porém, seja como for, o relativismo ndo fara na historia
nada além do que faz nos tribunais. Se 0 acusado em um processo por
assassinato € ou ndo culpado, depende da avaliacdo da velha evidéncia
positivista, desde que se disponha de tal evidéncia. Qualquer leitor inocente
que se encontrar no banco dos réus fard bem ao recorrer a ela. Sdo os
advogados dos culpados que recorrem a linhas pos-modernas de defesa
(HOBSBAWM, 1998, p. 09).

Nesta reflexdo fica evidente que as teses posttivistas e relativistas estdo sujeitas a
determinados interesses no contexto social vigente. E ao serem aplicadas a histdria estardo

sujeitas a esta mesma intencionalidade.
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Contudo, ao se referir a importancia da “velha evidéncia positivista” para a defesa dos
acusados, Hobsbawm (1998) ndo estd excluindo o carater unilateral do positivismo, muito
menos promovendo sua defesa metodoldgica. Na realidade, o autor procura destacar que a
necessidade de provas logicas e evidentes, defendidas por essa corrente, € um pré-requisito
para a obtencdo da verdade. Ao contrario, quando se pretende ocultar a veracidade dos fatos, é
vidvel recorrer as linhas relativistas.

Concordamos com Hobsbawm (1998) que para fazer histéria € preciso distinguir a
verdade da falsidade de forma logica e objetiva e, para isso, deve-se tomar como referéncia a
possibilidade de evidenciacdo dos fenbmenos sociais mediante os conhecimentos produzidos
historicamente pela ciéncia. No entanto, conforme discutiremos mais a frente, isso ndo
significa que negamos as contradicdes existentes entre 0s conhecimentos resultantes do
desenvolvimento das forcas produtivas e as promessas de uma vida melhor para a
humanidade, sustentadas desde o inicio da sociedade capitalista pela ideologia da classe
dominante.

Como historiador marxista, Eric Hobsbawm (1998) ndo se furta nas suas analises em
compreender a historia enquanto resultado da acdo dos homens. Ou melhor, como resultado
das transformacdes histdricas resultantes da acdo humana sobre a natureza, num processo de
luta pela conservacdo da sua existéncia. Essa assertiva sobre o processo historico esta presente
na obra A ideologia alema de Marx (1998).

Se, para compreender a historia é indispensavel considera-la como produto da acédo
dos homens, do mesmo modo, € imprescindivel tomarmos certos cuidados com as
consequéncias dessa afirmacdo. Esse produto — a histdria — por sua vez ndo se apresenta como
um elemento estatico e submisso as vontades dos homens. Essa mesma histdria, impBGe aos

homens determinadas condi¢fes sobre as quais eles podem agir. Isso significa que:

Os homens fazem a sua propria historia; contudo, ndo a fazem de livre e
espontanea vontade, pois ndo sdo eles quemescolhem as circunstancias
sob as quais ela é feita, mas estas Ihes foram transmitidas assim como se
encontram. A tradicdo de todas as geragdes passadas é como um pesadelo
que comprime o cérebro dos vivos. E justamente quando parecem estar
empenhados em transformar a si mesmos e as coisas, em criar algo nunca
antes visto, exatamente nessas épocas de crise revolucionaria, eles conjuram
temerosamente a ajuda dos espiritos do passado, tomam emprestados 0s seus
nomes, as suas palavras de ordem, o seu figurino, a fim de representar, com
essa veneravel roupagem tradicional e essa linguagem tomada de
empréstimo, as novas cenas da histéria mundial (MARX, 2011, p. 25-26)
(Grifos Nossos).
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Assim, essa assertiva marxiana de que os homens constroem a historia a partir das
condicbes objetivas de existéncia que a realidade Ihes impde, queremos retomar a importancia
desta concepcdo no interior da realidade atual no qual é comum a afirmacdo da premissa
neoliberal de que cada pessoa é livre para construir sua prépria historia. Segundo tal, essa
historia individual — seja ela de sucesso ou fracasso — é de inteira responsabilidade de cada
pessoa, ndo sendo possivel atribuir qualquer principio de responsabilidade a sociedade.

Na reflexdo do pardgrafo anterior fica evidente a contradicdo entre a historia na
perspectiva que aqui defendemos — da dialética entre a acdo humana realizada mediante
determinadas condicbes objetivas — e a concepgdo neoliberal de que cada cidaddo é
responsdvel pela sua propria historia. E, justamente por isso, € que a historia compreendida
dialeticamente € imprescindivel neste sentido. Por isso, concordamos com Lucien Goldman

quando coloca que:

A consciéncia histérica existe apenas para uma atitude que ultrapassa o eu
individualista, ela é precisamente um dos principais meios para realizar essa
superacdo. Para o racionalismo, 0 passado ndo é sendo um erro cujo
conhecimento é (til para eliminar o progresso da razdo; para 0 empirismo,
consiste numa massa de fatos reais que séo, como tais, exatos em relagéo a
um futuro conjetural; s6 a atitude dialética pode realizar a sintese,
compreendendo o passado como etapa e caminho necessario e valido para a
acdo comumdos homens duma mesma classe no presente, a fim de realizar
uma comunidade auténtica e universal no futuro (GOLDMANN, 1993, p.
22).

Assim, no exemplo da concepcdo neoliberal acima fica evidente que a maneira como a
relacdo entre individuo e sociedade é apresentada inverte a ordem dos fatos. A consequéncia
dessa inversdo € a producdo de uma consciéncia individualizante adversa a histéria como
resultado da acéo coletiva humana.

Nessa contradicdo aparece ainda um discurso antagbnico sobre a dindmica da histéria.
Isso exemplifica a afirmacdo de Hobsbawm (1998) sobre a questdo da verdade na
interpretacdo da histéria. Certamente, a ideia de que o individuo seja autbnomo para deliberar
sobre os rumos de sua vida exclui muitas facetas da relacdo entre individuo e sociedade que,
numa concepcao historica é relevante.

Adorno (1995a) ao discutir no texto “O que significa elaborar o passado” faz uma
importante analise nessa direcdo. Segundo o autor, um dos fatores mais problematicos da
sociedade alemd analisada por ele entre as décadas de quarenta e sessenta é a perda da
capacidade de elaborar o passado. Certamente, essa elaboracdo necessita de um mecanismo

chave: a membria.
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Para Adorno (1995a), a diminuicdo da capacidade de recordar o passado, de relembrar
os fatos ocorridos na historia, conduzia a sociedade alemd — ndo apenas ela, pois segundo ele
se tratava de uma tendéncia na sociedade do capitalismo tardio — a uma possivel repeticdo de
acontecimentos historicos extremamente destrutiveis. E 6bvio que ao se referir a tais
acontecimentos o autor esta se referindo a Auschwitz, por exemplo.

Enquanto intelectual materialista, Adorno (1995a) identifica na sociedade alemé& que a
origem da resisténcia a rememorar 0 passado ndo € uma patologia psicologica, mas um
fendbmeno proveniente das proprias condi¢des objetivas de existéncia dessa mesma sociedade.
Vejamos:

Contudo, esse processo que se tornou flagrante na Alemanha somente apos a
segunda Guerra Mundial, coincide com a estranheza da consciéncia
americana em relagdo a histdria, que se tornou conhecida desde o “History is
bunk” (A histéria ¢ uma charlatice) de Henry Ford, a imagem terrivel de
uma humanidade sem meméria. N&o se trata meramente de um produto
da decadéncia, daforma de reagir de uma humanidade sobrecarregada
de estimulos e que ndo consegue mais dar conta dos mesmos, como se
costuma dizer, mas refere-se a algo vinculado necessariamente a
progressividade dos principios burgueses (ADORNO, 1995a, p. 32)
(Grifos Nossos).

Portanto, trata-se de uma manifestacdo subjetiva de um fendbmeno social que tem
origem exclusivamente nas contradicbes objetivas (materiais) do capitalismo tardio. Assim, a
logica social produz sentido ao desaparecimento da consciéncia de continuidade histérica
(ADORNO, 1995a, p. 32). Segundo o autor essa é a subordinacdo da sociedade burguesa a lei
da troca. Para Adorno, a troca, assim como a razdo, € atemporal, na medida em que a
producdo capitalista “|...] procede sempre em ciclos idénticos e pulsativos, potencialmente de
mesma duragdo, e praticamente ndo necessita mais da experiéncia acumulada”. (ADORNO,
19954, p. 33).

Segundo Adorno (1995a), no capitalismo tardio todo o conjunto da producdo se
organiza de forma a eliminar a necessidade de uma memoéria social, diferentemente do que
ocorria na sua fase anterior, ou seja, da atividade artesanal. 1sso produz na consciéncia social,
novas necessidades em relacdo a memdria. Assim, a alienacdo do trabalhador quanto ao
produto da sua atividade, ou seja, as mercadorias, das quais ele mesmo opera a fabricacdo,

amplia-se provocando a alienacdo da memoria. A consequéncia disso € que ‘|...] Quando a
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humanidade se aliena da membria, esgotando-se sem folego na adaptacdo ao existente, nisto
reflete-se uma lei objetiva do desenvolvimento™.! (ADORNO, 19954, p. 33).

E certo que essa logica da produgio pode ser verificada no trabalho dos dias atuais. Na
producdo fabril, por exemplo, exige-se do trabalhador uma constante adaptagdo aos novos
processos de trabalho, oriundos da insercdo de novas tecnologias da producéo.

Mas, um aspecto fundamental destas mudancas no setor produtivo € a velocidade com
que elas tém ocorrido, dificultando a capacidade das pessoas de perceberem seus efeitos. O
resultado disso é 0 que Sennet (2005) denominou de ilegivel®. Ou seja, a rapidez do ciclo de
mudancas € tdo intensa que o trabalhador ndo consegue perceber as alteracbes decorrentes
desse processo nem na realidade, nem na sua prépria consciéncia. Por este motivo, a realidade
vai tornando-se ilegivel para ele.

De acordo com Sennet (2005) a relevancia da velocidade no contexto citado se deve
ao fato de que nas mudancas de curto prazo (rapidas) priorizamos a coisa. Ja nas mudancas de
longo prazo priorizamos a coisa e 0 que ela produz em nds. Assim, consideramos que a
imperceptibilidade da realidade em decorréncia da rapidez das mudancas nos levam a uma
desconexdo dos fatos historicos, atingindo também a memdria, alienando-nos dela e da
prépria realidade. Neste caso, ndo apenas 0 presente, mas 0 proprio passado se torna ilegivel.
E por isso que “[...] O trabalho alienado imposto pela dominagio capitalista “forma”, mas no
sentido da deformagdo” (MAAR, 2008, p. 09).

No entanto, na medida em que sdo produzidas mudancas regressivas na memoria
social a humanidade deixa de perceber a atualidade da existéncia objetiva das condicdes que
anteriormente deram origem a importantes acontecimentos. E a partir dessa condicio que
Adorno (1995d) discutird no texto Educacdo ap0s Auschwitz a repeticdo do massacre dos

nazistas na tentativa de exterminio dos judeus.

! Esta frase consta da conferéncia original. Falta no texto impresso de 1963. (Nota do Tradutor)

2 Na “Secdo 4” da obra “A corrosao do carater: consequéncias pessoais do trabalho no novo capitalismo™,
Sennet (2005) analisa as transformac8es ocorridas no processo de produgdo de uma padaria na cidade de Boston,
no Estado de Massachusetts (EUA). O teor destas mudancas é de ordem tecnoldgica, resultado da insercéo de
modernas maquinas para a produgdo de paes. Sennet fizera uma pesquisa neste mesmo lugar vinte e cinco anos
antes, quando a produ¢do de paes ainda era manual, e o padeiro encarava o seu oficio como uma “arte”. Assim,
este profissional ainda conseguia se “enxergar” no resultado final como parte do processo de trabalho: a
mercadoria. Vinte e cinco anos depois, apés a producdo ser toda mecanizada, ndo é mais necessario um
profissional que domine a “arte” de fazer paes, pois, acima de tudo, ele precisa dominar conhecimentos de
informatica para operar as maquinas na fabricacdo. De acordo com Sennet essas mudancas fizeram com que 0s
trabalhadores da padaria perdessema capacidade de perceberem-se como parte do processo de producdo. Assim,
é como se o padeiro olhasse para o pdo e ndo se enxergasse como o responsavel pela sua fabricacdo. Na verdade
ele nem sabe explicar o que ocorreu depois de tantas mudancas, pois a realidade da padaria se tornou ilegivel.
Nota-se ai 0 acirramento da alienacdo do trabalhador emrelagdo ao trabalho e o produto, alémdas consequéncias
para sua consciéncia e memoria.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Massachusetts
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A consciéncia que Adorno (1995a) tem da origem material das manifestacdes
subjetivas dos fendmenos sociais — como o0 caso da perda de consciéncia da continuidade
historica — é extremamente decisiva tanto para sua avaliacdo das possibilidades de superacdo
dos problemas sociais — como a conversdo da formacdo (Bildung) em semiformacao
(Halbbildung) — quanto dos seus progndsticos sobre a realidade — como a Industria Cultura
identificada por ele ainda na década de quarenta e que ainda € atual. Ou seja, 0 sucesso dos
progndsticos de Adorno vincula-se a compreensdo de que enquanto ndo forem superadas as
condicOes materiais que produzem os problemas sociais eles continuardo existindo.

Mas, a perda da consciéncia de continuidade do passado que conduz a humanidade ao
ndo reconhecimento da origem dos seus problemas sociais contribui ainda para a elaboracéo
de acOes insoliveis dos mesmos. Ao contrario, em muitas vezes, essas acOes acabam por
agrava-los, conservando sua existéncia.

E por isso que Adorno (1995a) é contundente ao afirmar que “O passado so estard
plenamente elaborado no instante em que estiverem eliminadas as causas do que passou. O
encantamento do passado pb6de manter-se até hoje unicamente porque continuam existindo as
suas causas”. (ADORNO, 1995a, p. 49).

Portanto, na atual sociedade em que vivemos nos deparamos com visOes relativistas
que afirmam a impossibilidade do conhecimento da realidade objetiva — que consideramos ser
consequéncia da perda de consciéncia da continuidade historica — e, a0 mesmo tempo, a
existéncia concreta das condicOes de repeticdo de barbaries como a de Auschwitz.

Nossa critica em relacdo ao chamado relativismo epistemolégico®, ou seja, & visdo de
que seja impossivel conhecermos a realidade objetiva — pois, como disse Hobsbawm (1998),
esta seria apenas um constructo de nossa mente —, deve-se & nossa concordancia com o
discurso adorniano. Se para Adorno (1995a) a origem de fenémenos sociais, como a Industria
Cultural, é objetiva, obviamente s6 € possivel supera-los a partir do conhecimento dessa
mesma realidade. Essa possibilidade, segundo Adorno, ndo nos esta dada, mas é inteiramente
possivel. Caso contrario, estariamos diante do solipsismo cartesiano ao elaborar sua filosofia
do cogito. Ou seja, a Unica certeza que teriamos seria a existéncia do eu, e tudo mais seria
uma incdgnita, ndo sendo possivel a elaboracdo do passado da maneira como propds Adorno
(1995a).

3 Utilizamos a expressao “relativismo epistemologico” com o sentido apresentado por Moraes (2004) e Duarte
(2010). De acordo com os autores, esta seria uma das caracteristicas fundamentais do p6s-modernismo,
sobretudo, na educagao contemporanea.
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A partir dessas consideracbes € que situamos a importancia e a atualidade de uma
teoria critica da historia. Assim, pretendemos mostrar que para compreendermos
adequadamente as possibilidades de transformacdo da realidade é imprescindivel a existéncia
de uma teoria que se alicerce nos seguintes principios: a) que considere possivel o
conhecimento e explicacdo da realidade objetiva; b) que afirme a existéncia historica de uma
relacdo dialética entre o individuo e a natureza que tem como resultado a formacdo do género
humano; c) que reconheca que sem as transformacdes necessarias na infraestrutura ndo €
possivel operar por completo nenhuma mudanga efetiva no plano subjetivo da sociedade; d)
que considere o primado do objeto na formagdo do individuo e na mediagdo entre o particular
e o universal, exigindo uma filosofia critica atualizada da historia e de si mesma.

Salientamos ainda que esta teoria critica da historia deve estar sustentada na certeza de
gque 0 compromisso com 0 conhecimento deve permear as pesquisas que procuram articular as
relacbes entre o particular e o universal a partir da dindmica entre individuo e sociedade.
Conforme temos afirmado até aqui, buscar a origem de qualquer fenémeno social do presente
¢ uma tarefa que esta constantemente sujeita a equivocos. E a Unica forma de recuperar as
possibilidades de conhecer os fundamentos destes fenbmenos é uma adequada teoria cientifica
da historia.

A epigrafe que introduz esta secdo: “A filosofia, que um dia pareceu ultrapassada,
mantém-se viva porque se perdeu o instante de sua realizagdo” (ADORNO, 2009, p.11), €
sinbnima  desse itinerario historico indispensavel a localizacdo das origens de qualquer
fenbmeno social — seja algo positivo, que requer preservacdo, ou, ao contrario, negativo, que
exige superacdo. No entanto, esta teoria histdrica, para manter-se viva e atualizada requer uma
autorreflexdo critica.

Adorno (2009, p 11), ao se referir a atualidade de uma filosofla que parecia
ultrapassada diante do contraditorio triunfo das forcas materiais as quais ela mesma buscava
eliminar, mostra que ndo se trata de localizar o fracasso de uma teoria, pura e simplesmente,
na sua aparente falta de correspondéncia com o mundo real. Segundo ele, essa suposta “falha”
de uma filosofia diante de seu nimigo, de maneira imediata, ¢ vista como um “derrotismo da
razio” e, portanto, perderia seu lugar de referéncia para possiveis transformagdes do mundo.

Contudo, Adorno (2009, p. 11) ressalta que o triunfo da realidade sobre a filosofia ndo
caracteriza concretamente a inviabilidade da mesma, pois, o que pode ter ocorrido, ¢ que “|...]
Talvez ndo tenha sido suficiente a interpretagdo que prometia a transicdo pratica”. Porém, é
nesse instante que o autor deixa clara a necessidade e a importancia de uma critica imanente

da teoria, buscando encontrar as inflexdes que, de modo contraditorio e até mesmo
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contrariamente aos interesses dos defensores desta teoria, estariam contribuindo para sua
abnegacéo.

Indiferente a essa forma de avaliar a atualidade de uma teoria, Adorno (2009) lamenta
a distorcdo da praxis feita sob estas condi¢fes. Ou seja, no mundo marcado pelas contradicGes
do capitalismo a préaxis perde seu eixo articulador de sintese entre teoria e pratica e passa a
atuar como um elemento que se investe contra a teoria, eximindo desta forma as
possibilidades de realizagdo de um pensamento critico.

Neste sentido, o autor reitera:

O instante do qual depende a critica da teoria ndo se deixa prolongar
teoricamente. A préxis, adiada por um tempo indeterminado, ndo é mais a
instdncia de apelacdo contra a especulacdo satisfeita consigo mesma. Ao
contrario, ela se mostra na maioria das vezes como o pretexto para que 0s
executores estrangulem como vdo o pensamento critico do qual carecia a
préaxis transformadora. (ADORNO, 2009, p.11)

Essa alteracdo do sentido da praxis se da no ambito do cotidiano, e é resultante da
ideia de que, se a teoria falhou, entdo, € a pratica pela pratica que deve ser colocada no posto
de referéncia das necessarias transformacGes do mundo. A consequéncia desse fenémeno,
como mostra Adorno (2009) é o constante solapar da critica a teoria.

E importante destacarmos que essa critica da teoria a qual Adorno (2009) se refere néo
consiste na sua negacdo concreta, mas na constante revisdo de seus principios e inflexdes na
tentativa de aprimora-los e ajusta-los as necessidades atuais de cada momento historico. 1sso
ndo significa de forma alguma o abandono dos principios criticos que se encontram no cerne
desta teoria que se faz concreta na relacdo dialética com a dimensdo pratica do mundo. Essa
ressalva € importante em virtude de muitas criticas que Adorno e os demais filésofos
frankfurtianos tém recebido em relacdo a esse posicionamento critico diante das capacidades
da razdo humana, conforme abordaremos mais a frente.

Andlise semelhante a de Adorno (1991) pode ser encontrada nas reflexdes de Saviani
(1991) quando questiona sobre a atualidade do marxismo. Segundo ele, para afirmar a
atualidade ou a superagdo de uma filosofia, € necessério levar em consideracdo ndo apenas 0s
elementos ocasionais de sua formulacdo. Ou seja, se toda filosofia tem origem num
determinado contexto historico, com o passar do tempo podem ocorrer diversas mudancas na
infraestrutura da sociedade que, consequentemente, promoverao alteracbes em muitos

aspectos orbitais que antes eram facilmente identificados por via dessa filosofia.
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Porém, essas mudancas ndo sdo suficientes para destituir o cerne da estrutura
socialmente vigente que originou a filosofia. Assim, embora 0 senso comum insinue a
existéncia de outra sociedade, na realidade, trata-se da mesma. Nesse caso, a filosofia
marxista permanece atual devido a permanéncia do nlcleo social que permitiu sua

formulagdo. Ou seja:

Levando-se em conta que uma filosofia é viva e insuperdvel enguanto o
momento histdrico que ela representa ndo for superado, cabe concluir que se
0 socialismo tivesse triunfado é que se poderia colocar a questdo da
superagdo do marxismo, uma vez Que, nesse caso, 0S problemas que
surgiriam seriam de outra ordem. Mas, os fatos mostram, ele néo triunfou. O
capitalismo continua ainda sendo a forma social predominante. Portanto,
Marx continua sendo ndo apenas uma referéncia valida, mas a principal
referéncia para compreendermos a situagéo atual (SAVIANI, 1991, p. 14).

Se 0 marxismo é um dos referenciais tedricos fundantes da Teoria Critica da Escola de
Frankfurt* (Frankfurt Schule) e, pelas razfes apresentadas por Saviani (1991), insere-se nessa
mesma l6gica a atualidade desta teoria. E, da mesma forma, sua validade s6 poderd ser
contestada no instante em que 0s problemas sobre os quais ela se debruca estiverem superados
em virtude da instauragdo de um novo nuicleo social.

Isso ndo consiste, porém, na supressdao da critica dirigida a propria teoria. Caso
contrario, sua contribuicdo torna-se limitada a apenas parte do processo de superacdo dos
problemas sociais. Ou seja, a desatualizagdo da teoria incorre na incapacidade de identificagdo
de mecanismos sutis que, embora sejam orbitais, exercem forca na direcdo da manutencdo das
mazelas que assolam a vida humana na atualidade.

Essa reflexdo desenvolvida até aqui julgamos ser premissa indispensavel para que
possamos situar a escolha de nosso objeto de pesquisa, bem como o referencial tedrico que
adotamos para interpretd-lo. Nesse sentido, buscamos por meio dela afirmar, primeiramente,
que 0 nosso objeto em questdo — a relagcdo professor-aluno — € oriundo das transformacdes e
contradicdes historicas que deram origem ao g@género humano. E, como tal, precisa ser
investigado a partir desta mesma concepcdo. Em segundo lugar, se aceitamos esse
pressuposto historico, entendemos que sé € possivel interpretarmos esse objeto em sua

plenitude a partir de uma teoria que permita essa empreitada. E ai que as proposicdes de

* Os intelectuais da chamada Escola de Frankfurt constituem um corpo de tedricos ligados ao Institut fur
Sozialforschung (Instituto de Pesquisas Sociais) da Universidade de Frankfurt. O Instituto ainda mantém sua
propria linha de investigacdo com influéncia do pensamento critico, mas a escola é a que mais ganhara forma e
forga. Contudo, ¢ incorreto afirmar que a Escola de Frankfurt e o Instituto de Pesquisas Sociais sejam sindnimos.
O primeiro esta contido no segundo, mas ndo resume sua identidade. Cf.: ABREU (1993, p. 15-16).
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Adorno (2009) desprendidas da epigrafe desta secdo— esbocadas acima — ganham forca e
sentido no interior deste trabalho.

Interpretar a relacdo professor-aluno é uma tarefa que, obviamente, pode ser realizada
a partir de diferentes perspectivas filosoficas e ndo-filoséficas. Todas elas poderdo certamente
vislumbrar elementos esclarecedores deste objeto. No entanto, muitos detalhes importantes
ndo se manifestam a toda e qualquer perspectiva de estudo. Diante disso é necessario que o
pesquisador escolha a perspectiva — filosofica ou ndo — que permita extrair toda a riqueza de
informacbes presentes nos elementos que se propde a investigar.

Partindo destas consideracdes, o referencial teorico aqui adotado — Teoria Critica da
Sociedade — que tém suas raizes no marxismo ocidental, ainda é alvo de discursos que lhe
atribuem o rotulo de ultrapassado por ndo haver superado as ofensivas da realidade material
presente, contribuindo para o sucesso de discursos opostos. Tal julgamento se relaciona,
obviamente, com as mesmas criticas outrora atribuidas ao marxismo desde o fracasso das
experiéncias socialistas, sobretudo, nas sociedades ocidentais no século XX, como a RUssia e
a Itélia.

Mas, do mesmo modo que Adorno (2009) nos adverte, temos clareza de que a questao
principal que estd em jogo ndo é a atualidade da Teoria Critica tomando como critério de
julgamento a correspondéncia imediata com a realidade, e sim sua metodologia e principios
criticos. Nesse sentido, a Teoria Critica esta amplamente atualizada. Esta é uma interpretacdo
proxima daquela desenvolvida por Marx (2010, p. 151) quando afirma que “A arma da critica
ndo pode, é claro, substituir a critica da arma, o poder material tem de ser derrubado pelo
poder material, mas a teoria também se torna forca material quando se apodera das massas”.

Neste sentido, a filosofia critica da Escola de Frankfurt — Teoria Critica da Sociedade
— se mostra aqui um importante referencial para fundamentarmos nossas interpretacdes sobre
a relacdo professor-aluno, bem como seus desdobramentos nesta pesquisa: 0 ressentimento e a
semiformacdo num curso presencial de formacdo de professores em que os alunos ja sdo
professores.

Essa importancia se deve a prdpria origem da Teoria Critica. Ou seja, uma reflexao
dialética que tem como base os principios criticos do marxismo, porém, articulando-os as
mudancas que a sociedade capitalista sofreu desde a época em que foi detalhadamente
analisada por Karl Marx. Nesse processo de retomada, a Teoria Critica realizou uma tarefa
imprescindivel no caminho de busca da verdade. Ela colocou em cheque os préprios limites

da ciéncia moderna para o esclarecimento da realidade. Porém, essa critica a ciéncia moderna
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— caracterizada por ciéncia burguesa, nos dizeres de Adorno — tem como pano de fundo a fase
historica dessa ciéncia, ou seja, 0 advento do capitalismo industrial.

Essa atitude da Teoria Critica diante da ciéncia burguesa que teve seu advento com a
Revolugdo Francesa no século XVIII poderia causar diversas confusdes sobre 0s seus
fundamentos, como por exemplo, a de que ela estaria endossando o relativismo
epistemoldgico ao criticar a validade dos conhecimentos cientificos sustentados pela razdo
fluminista.

No entanto, segundo Loureiro (2009) a critica feita por Adorno e Horkheimer acerca
da razdo iluminista tem o intuto ndo de negar a ciéncia por Si mesma, nem mesmo a
exigéncia da objetividade da razdo. Mas, ao analisar o processo de desencantamento do
mundo (Aufklarung), ou seja, livrar 0 género humano do medo causado pelo desconhecimento
das causas dos fendmenos estranhos, estes filosofos identificaram uma relacdo de
proximidade entre a ciéncia e o mito.

Essa relacdo, que a principio seria legitima na medida em que a ciéncia retira dos
mitos o0 conteldo de suas andlises, poderia se transformar numa armadilha diante da
contraditéria sociedade capitalista instaurada efetivamente com a Revolu¢do Industrial. Né&o
apenas, por este motivo, mas pelo proprio direcionamento da racionalidade a partir do advento
do cientificismo do século XVI com a filosofia de Francis Bancon.

Para Loureiro:

A tese de Adorno e Horkheimer é a de que hd um entrelagcamento entre o
mito e o trabalho racional. A civilizacdo é um produto da Aufklarung, retido
e imanente ao préprio mito. Contudo, assim como o0s mitos ja se realizam no
esclarecimento, este também fica cada vez mais implexo a cada passo que da
na mitologia. A possibilidade de romper com a imanéncia mitica foi, desde
sempre, sufocada pelo esclarecimento que extrai seus contetidos dos mitos
meramente para destrui-los. Entretanto, no ato de julga-los, ele enreda-se no
proprio mito. (LOUREIRO, 2009, p. 177)

A pretensdo da ciéncia burguesa em suplantar os mitos ganhara forca com o

positivismo no século XIX quando Comte:

[...] atualizou as principais proposicbes de Bacon de uma maneira mais
vigorosa na ideia de um progresso do espirito, na pretensdo cientifica de
neutralidade, de previsibilidade e desenvolvimento técnico. (...) Assim,
quanto mais o homem conhece, mais aumenta seu poder de controlar a
natureza e a sociedade. (LOUREIRO, 2009, p.178).

Assim, de acordo com Loureiro (2009, p. 178), ao problematizarem a pretensdo da

ciéncia burguesa, Adorno e Horkheimer ndo pretendem negar a importancia do conhecimento
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cientiffico como forma de explicacdo da realidade, muito menos subtrair a autoridade da
ciéncia. O que fazem, de fato, é questionar a defesa de Bacon e Comte da ciéncia como
promotora inquestionavel da liberdade humana.

Na medida em que o capital se desenvolvia, a ciéncia se consolidava entre as forgas
humanas produtivas e a racionalidade burguesa se transformava num instrumento de
dominacdo (HORKHEIMER, 1990a, p. 07). Segundo Loureiro (2009, p 178) é justamente por
este motivo que o esclarecimento se torna totalitario.

Por esta razdo, Loureiro (2009) conclui que a critica que Adorno e Horkheimer
desenvolvem ndo é a ciéncia em si mesma, mas a sua positivizagdo, ndo havendo margem
para confusfes com o relativismo epistemoldgico.

A discussdo que apresentamos até aqui tem a funcdo indispensavel de situar nosso
objeto de pesquisa e delinear o ponto de partida de toda a discusséo acerca das relagcdes que se
desprendem dele e se interligam as atuais condicdes objetivas de existéncia de nossa
sociedade. Diante disso, a Teoria Critica da sociedade configura-se uma importante
ferramenta para a realizacdo desta tarefa.

Assim, pretendemos elaborar nossas interpretacbes a respeito da relacdo professor-
aluno na condicdo singular em que os alunos ja sdo professores articulando dialeticamente os
elementos objetivos e subjetivos que se estabelecem nessa relacdo que tem como mediacdo a
educacdo que se realiza a partir do contexto da Industria Cultural hoje. Soma-se a esse
contexto o fenbmeno da semiformacdo que se encontra no processo de reificagdo das
consciéncias na dindmica do capitalismo. Pois, como afirma Adorno (2010, p. 25), “[...] A
semiformac¢do € o espfrito conquistado pelo carater de fetiche da mercadoria”.

Assim, como ja afirmamos acima, ndo obstante sua relagio com a psicologia em
virtude de algumas categorias analisadas — como € o caso do ressentimento — este trabalho
caminha numa perspectiva filoséfica e histérica para a investigacdo do seu objeto de estudo.
Essa perspectiva visa possibilitar um contraponto mais abrangente entre a realidade objetiva e
seus efeitos na formagdo da subjetividade da sociedade contemporanea tomando como
segmento especifico, a classe dos professores.

A seguir, discutiremos a partir da perspectiva filoséfica aqui apresentada o processo da

formacdo histdrica e social dos tabus a respeito do professor.
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2.2 Sobre os tabus acerca do magistério

O aparecimento da figura do professor, a institucionalizacdo da profissdo docente e as
transformacBes das suas relagbes no interior da sociedade sdo elementos construidos
historicamente a partir das condicdes objetivas especfficas de cada época. Essa constatacdo €
reconhecida por diversos importantes historiadores da educacdo como Cambi (1999) e
Manacorda (1989).

Desta forma, analisar os tabus acerca do professor constitui uma tarefa imprescindivel
no processo de compreensdo do conjunto de determinacbes que compBem a profissionalizacdo
docente nos dias atuais. No entanto, investigar os tabus a partir da perspectiva que aqui
propomos ndo se trata apenas de buscar conclusdes sobre suas origens e seus efeitos para a
sociedade, mas permitir a elaboragdo de possiveis acBes que permitam superd-los de forma
objetiva.

Portanto, o aparecimento dos tabus acerca do professor € um produto social que
emerge do conjunto das contradicbes materiais de existéncia e é objetivado na cultura das
diferentes sociedades. Sendo assim, é um fendmeno social que s6 pode ser compreendido no
nucleo destas mesmas contradicGes.

E a partir deste pressuposto que Adorno (1995b, p. 97) analisa alguns dos elementos
objetivos e subjetivos que engendraram historicamente o aparecimento dos tabus acerca do
professor. Ao proceder a tal estudo o autor é enfatico ao assinalar que suas analises sdo
limitadas pelo fato de ndo ser pedagogo e ainda por ndo estarem baseadas em investigacdes
empiricas que pudessem comprovar adequadamente suas hipdteses. Contudo, isso nao
negligencia o carater concreto de suas reflexdes e nem reduz a validade do conteddo de suas
observacGes sobre as possiveis formas de superacdo dos determinantes sociais dos tabus
acerca do professor.

Ao analisar tais elementos Adorno (1995b) articula seus efeitos tanto em relacdo a
figura do professor enquanto agente do processo de ensino e aprendizagem, quanto a
profissionalizacdo docente em si, ou seja, o trabalho do professor como trabalho concreto
socialmente (til. E a partir disto que é possivel compreendermos as conexdes subjacentes na
relacdo entre a realidade material historica e as manifestagdes psiquicas professorais oriundas
da préxis social no capitalismo.

No entanto, diante dessa primeira assertiva poderiamos elaborar a seguinte questdo:
“Os tabus acerca do magistério seriam fendmenos proprios da sociedade capitalista?”’ De

acordo com Zuin (2003) a resposta seria negativa. Os tabus acerca do professor tém origem
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nas sociedades que se reproduziam materialmente por meio de modos de producédo
completamente distintos do capitalismo incipiente do século XVIII. Essa distancia temporal
deve-se a relacdo que estabelece com as primeiras formas de ensino e aprendizagem
realizadas de forma intencional, ou seja, com o0 objetivo exclusivo de ensinar algo a
determinada pessoa.

Em outro de seus trabalhos, analisando historica e dialeticamente os tabus na relacéo

professor-aluno, Zuin (2012) afirma que:

Na leitura dos compéndios de historia da educacdo, percebe-se que a aversédo
em relacdo a profissdo de ensinar ndo € uma caracteristica exclusiva da
sociedade capitalista contemporanea. E para que sejam compreendidas as
caracteristicas histdricas de tal aversdo € preciso investigar as varias formas
de violéncia historicamente presentes nas relagGes estabelecidas entre alunos
e professores. Talvez ndo fosse exagerada a assertiva de que a historia da
aplicacdo de violéncias fisicas e simbolicas em alunos se confunde com as
origens das proprias relacdes de ensino e aprendizagem. (ZUIN, 2012, p. 29-
30)

A relacdo que Zuin (2012) estabelece entre violéncias fisicas e aversdo a profissdo
docente situa-se no plano das relacBes entre alunos e professores que, desde o principio —
como 0 proprio autor assinala — foi composta por sentimentos ambivalentes que, variando 0s
mecanismos utilizados, foram sempre reprimidos, tornando-se tabus.

Conforme dissemos anteriormente, da mesma forma que Adorno (1995b) analisa as
antinomias® presentes na constituicio da profissdo docente na sua relacdo direta com os
alunos e a sociedade em geral, procuramos aqui articular a questdo dos tabus acerca do
professor em consonancia com a aversdo a docéncia, ou seja, a resisténcia de parte da
sociedade a uma possivel atuacdo nesta profissao.

E, ao empreendermos uma historiografia deste tema, verificamos que diversos
estudos® atuais que versam sobre esse assunto, bem como reconhecidos historiadores’,
demonstram que a aversdo a profissdo docente tem suas raizes em culturas milenares nas
quais o ato de ensinar sempre esteve acompanhado dos castigos fisicos e repreensbes dos

mestres.

® Utilizamos aqui o termo “antinomias” tomando por referéncia a alusdo feita por Pucci (2012) no prefacio do
livro Violéncia e tabu entre professores e alunos: a internet e a reconfiguracdo do elo pedagdgico, de autoria do
professor Antdnio Alvaro Soares Zuin. No texto, Pucci afirma que a relacdo professor-aluno desde seus
Erimérdios esteve muito mais préxima de uma antinomia kantiana do que da sintese hegeliana.

Zuin (2003, 2008, 2012)
" Mario Alighiero Manacorda no seu livro Histéria da Educacéo: da antiguidade aos nossos dias, aborda vérios
aspectos da antiguidade da educacdo destacando sempre a existéncia de castigos fisicos praticados por docentes
em relacdo aos seus preceptores e vice-versa. Outro trabalho semelhante é a obra Histdria da Pedagogia, do
historiador Franco Cambi.
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Diante disso é possivel concluirmos que a existéncia de castigos fisicos ndo se
apresenta apenas como uma eventual consequéncia da praxis educativa como se tratasse de
uma atitude descontrolada e aleatéria de determinados professores ou alunos, mas como uma
necessidade de ordem tanto subjetiva quanto objetiva. Essa nossa assertiva pode ser

corroborada a partir da seguinte afirmagdo de Zuin (2012, p. 418):

[...] é a ameaca do exercicio da forca fisica que possibilita a quem a controla
impor sua vontade de poder. Por mais que as pulsGes sejam sublimadas na
esperanga da convivéncia em uma organizagdo social mais racional, é a
possibilidade do emprego ou ndo da coercgéo fisica, presente até na tessitura
das leis que legitimam as bases dos contratos sociais, que faz valer a palavra
de ordem daqueles que controlam o0s meios necessarios para a sua
concretizag&o.

Isso significa que, em Ultima instancia, é a possibilidade de acBes violentas — mesmo
em pequenas doses — que garante a efetivacdo das vontades de quem detém o poder. Em
relacdo a isso é importante destacar também a existéncia de leis e outros mecanismos da
superestrutura que validam no ambito social 0 uso dessa mesma Violéncia.

Assim, é evidente o papel que desempenha a coercdo fisica no ambito das diferentes
sociedades, mesmo naquelas consideradas mais democréaticas. Pois, & por meio dela que as
diferentes formas de dominacdo podem ser reproduzidas mesmo diante das possiveis
resisténcias que porventura venham a ocorrer.

Se a garantia da dominacdo é uma necessidade real de toda sociedade — sobretudo, nas
sociedades de classes — e, considerando ainda o pressuposto marxista de que “A historia de
todas as sociedades at¢ hoje existentes ¢ a historia das lutas de classes”. (MARX, 2007, p. 40)
— a origem da coercédo fisica remonta ha milénios como um dos mais importantes mecanismos
de dominagao.

Manacorda (1989) ao delinear a histéria da educacdo da antiguidade aos nossos dias
situa a sociedade egipcia na condicdo de precursora das primeiras formas de educacdo que
visam um objetivo social estabelecido, mesmo ndo existindo ainda a escola como ambiente
fisico especifico de ensino. Esse reconhecimento do Egito como pioneiro em um projeto de
intencionalidade da educacdo € apresentado por Manacorda ndo como uma concluséo
apressadamente de sua parte, mas como a propria maneira que 0s povos — inclusive os gregos

—se referiram a sociedade egipcia. Segundo Manacorda (1989, p. 09):

Do Egito é que nos chega os testemunhos mais antigos e talvez mais ricos
sobre todos os aspectos da civilizacdo e, em particular, sobre a educagéo.
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Embora a pesquisa arqueoldgica a cada ano venha descobrindo provas de
outras civilizagbes até mais antigas, ainda assim, para 0s povos que
reconhecem sua origem historica na antiguidade classica greco-romana e nas
posteriores manifestacfes cristds que introduziram nela muitos elementos do
Oriente Préximo, o Egito esta no inicio da sua histdria.

Como provas desse reconhecimento historico do Egito, Manacorda (1989, p. 09)
apresenta em seu livro algumas passagens de textos histdricos que remontam ao inicio do
primeiro milénio antes de Cristo, onde importantes personalidades histéricas afirmavam tal
supremacia. O autor refere-se, por exemplo, a um dialogo entre o principe de Biblos — uma
cidade portuaria na Fenicia — e Venamun — um cidaddo egipcio. No didlogo o principe fenicio
afirma que a arte e a educacdo de sua regido vieram diretamente do Egito.

Além do exemplo citado, no mesmo texto Manacorda (1989) indica outros casos mais
recentes como uma citacdo de Didoro de Sicilia — escritor grego — do primeiro século depois
de Cristo, em que afirma reconhecer o Egito como ponto de partida da cultura de seu tempo,
sobretudo, no que diz respeito ao ensino. O autor chega a citar testemunhos até mesmo de
Platdo sobre a importancia do reconhecimento da sociedade egipcia ao se referir ao
conhecimento da mateméatica grega, por exemplo.

Mas, € importante enfatizar que a andlise que Manacorda (1989) faz em relacdo a
cultura dos povos antigos — sejam egipcios, gregos ou romanos — bem como as sociedades
mais recentes, considera como base as condicbes materiais em que estes povos viviam,
inclusive destacando a existéncia da divisdo de classes nesse periodo.

E dessa forma que Manacorda (1989) analisa, por exemplo, a educacio dos povos
antigos. Pois, segundo ele, é no bojo dessas condicdes materiais que se desenvolve um
determinado modelo educacional, bem como as concepgdes sobre 0 ensino e Sseus
responsaveis. Ao considerar a supremacia cultural egipcia o autor apresenta o seguinte

raciocinio:

Parece, entdo, legitimo comecar nosso estudo pelo Egito, unanimemente
reconhecido como ber¢co comum da cultura e da instrugdo. (...) Pode se
deduzir que um povo residente as margens de um grande rio e com uma
agricultura avancada tivesse acumulado e transmitido desde tempos
remotissimos nocBes de alto nivel ndo somente sobre a agricultura e a
agrimensura, mas também sobre as ciéncias que lhes serviam de base: a
geometria para a medicdo dos campos, a astronomia para o reconhecimento
das estacgoes, e, especialmente, a matematica, que é o instrumento basico de
uma e de outra (MANACORDA, 1989, p. 10).
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No entanto, Manacorda (1989) reconhece que apesar das contribuicbes e do prdprio
reconhecimento da cultura egipcia em relacdo a educacdo ndo caracteriza ainda sua forma
estritamente institucional. Ou seja, segundo ele ndo hd provas da existéncia de “escolas

intelectuais™®

voltadas para o ensino sistematizado do conhecimento na sua forma dada pelo
dominio do ler, do escrever e do calcular. O que se verifica com mais facilidade — embora por
meio de provas figurativas encontradas pelos historiadores — ¢ a existéncia de “escolas
praticas” ‘1...] dos varios oficios; quer dizer, para a época antiga, escola de sacerdote e
aprendizado de artesdos (aos quais ¢ Obvio acrescentar o treinamento dos guerreiros)’.
(MANACORDA, 1989, p. 10).

O que nos chama a atencdo nos estudos de Mancorda séo os desdobramentos feitos em
relacio ao ambito da praxis educativa deste periodo do qual estamos falando. Tais
desdobramentos apontam para dois elementos que consideramos pertinentes para a
compreensdo da conjuntura em que se efetiva a profissio docente. O primeiro deles diz
respeito a influéncia das classes sociais no desenvolvimento da educacgdo; o segundo consiste
na caracteristica da relacdo entre os professores e os alunos naquele periodo.

Esses dois elementos presentes nas discussdes de Manacorda (1989) podem ser
identificados em todas as fases historicas adquirindo caracteristicas proprias em cada uma
delas. Assim, mesmo no antigo Egito € possivel verificar a pertinéncia da divisao de classes

para a configuracdo da educacdo. O autor afirma que:

Temos, porém, provas do processo de inculturacdo reservado as classes
dominantes: isto é, a escola de formagdo para a vida politica, ou melhor, para
0 exercicio do poder. Mas, embora também esta formacdo obviamente
compreenda muitos elementos da instrugdo formal ou instrumental, ndo é
destes nem de sua didatica que os antigos documentos nos falam, mas apenas
da introducdo aos comportamentos e a moral do poder. (MANACORDA,
1989, p. 10).

A moral do poder é apresentada pelo autor como o conjunto de valores que precisam
ser incorporados pelos cidaddos da classe dominante — principalmente as criangas — para sua
devida atuacdo como pessoas que detinham o poder de decidir e atuar sobre outrem. Esses
valores ao se desdobrarem em atitudes na vida pratica configuravam um modus vivendi em

que os comportamentos das pessoas reproduzem o poder dominante de suas classes.

8 A denominagdo escolas “intelectuais” e escolas “praticas” usadas por Manacorda (1989) consiste,
respetivamente, na seguinte forma: a primeira esta voltada para o ensino de conhecimentos sistematizados de
dominio da leitura e dos calculos; a segunda para a aquisi¢do de habilidades praticas dos varios oficios da época.
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Assim, 0s ensinamentos desse periodo arcaico sdo carregados de uma moralidade que
lhes ddo sentido e, consequentemente, atuam sob a forma de uma ideologia que busca a
orientacdo da educacdo de toda uma sociedade. Ao se referir aos ensinamentos da sociedade
egipcia Manacorda (1989, p. 11) afirma que ‘[...] Eles contém preceitos morais e
comportamentais rigorosamente harmonizados com as estruturas e as conveniéncias sociais
ou, mais diretamente, com o modo de viver proprio das castas dominantes” (MANACORDA,
1989, p. 11).

Nesse conjunto de aspectos historicos identificados na cultura do Egito por Manacorda
(1989) aparece ainda, mesmo que de forma incipiente, alguns sinais de como se dava a
relagdo entre os mestres e seus discipulos naquele periodo. Conforme o autor destaca, essa
relacdo pode ser percebida no universo das condicGes objetivas em que a educacdo desse

periodo se desenvolvia:

Nos textos que chegaram até nds, seus ensinamentos sdo introduzidos
através de um titulo-suméario e encerrados frequentemente num amoldura
narrativa, que, fornecendo-nos a ocasido e as circunstancias em que aquele
ensino foi dado, nos testemunha ndo somente seus contetdos e objetivos,

mas também a relacdo pedagégica entre o mestre e o discipulo
(MANACORDA, 1989, p. 11) (Grifos N0ss0s).

No entanto, conforme dissemos acima, Manacorda (1989) é extremamente cauteloso
em relacdo as conclusfes a que chega e chama sempre a atencdo para o fato de que elas estdo
relacionadas as evidéncias das provas historicas e que estas, por sua vez, apresentam grandes
limitacdes. Um exemplo disso é o caso das provas sobre muitos aspectos importantes da
educacdo do Egito, entre elas o ensino de habilidades como a escrita (alfabetizacdo) e o
calculo. Em relacdo a estes conteldos o historiador adverte que os textos utilizados como
provas ndo deixam claro como ocorria exatamente seu ensino.

Fazemos este destaque justamente pelo fato de que a questdo da relacdo entre o0s
mestres e seus discipulos, ou seja, a relacdo professor-aluno é um dos aspectos da educagdo
egipcia que nos estudos de Manacorda (1989) ndo apresenta evidéncias concretas a ponto de
realizarmos uma andlise mais profunda. Assim, o0 autor apresenta apenas alguns excertos dos
textos que tomou como base em que era possivel verificar possiveis elementos dessa relacéo.
Assim como 0 uso da coercdo fisica como mecanismo de garantia da dominagdo que aparece
apenas de forma subtendida em alguns depoimentos retirados das fontes arcaicas que o

historiador apresenta.
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Porém, no interior dessa relagdo entre mestre e discipulo Manacorda (1989) demonstra
claramente a necessidade da obediéncia e da subordinacdo. Segundo ele, essa necessidade
parece permear todo o contexto moral da educacdo egipcia. Assim, parece evidente que
garantir essa obediéncia é uma das mais importantes tarefas dos mestres.

O préprio autor afirma que “Num reino autocratico, a arte do comando é também, e
antes de tudo, arte da obediéncia: a subordinacdo é uma das constantes milenares desta
enculturacdo da qual, portanto, faz parte integrante o castigo e o rigor”. (MANACORDA,
1989, p. 15). Em seqguida, apresenta a seguinte exclamacdo retirada de um dos escritos
histéricos: “Pune duramente e educa duramente!”.

Inclusive, é justamente no sentido de garantir uma moral do poder que a eloquéncia é
apresentada como uma habilidade que precisa ser dominada pelos membros da classe
dominante. Ou seja, a arte do falar bem na cultura egipcia, segundo Manacorda (1989, p 14),
ndo pode ser tomada apenas no seu sentido estético-literario, mas sim como uma condicdo
necessaria para o exercicio do poder que, por sua vez, capacita aqueles que o detém efetivar a
subordinacdo dos menos favorecidos.

Mas, ndo significa que a arte do falar bem retenha a primazia metodoldgica para
produzir a subordinagdo. O castigo — a punicdo severa — € o elemento que em Ultima instancia
garante a obediéncia.

E interessante 0 quanto, no caso da educacdo, essa obediéncia esta atrelada ndo apenas
ao aluno, mas também aos mestres.

Ressaltamos que, quando Manacorda (1989) usa o termo mestre em relagdo aos
egipcios, ele estd se referindo a aquele que ensina. Tal destaque é importante na medida em
que nesse periodo a educacdo era de base familiar e o mestre era, em determinadas
circunstancias, o proprio pai e, em outras, um escriba. Este Ultimo consistia numa espécie de
agente responsavel, entre outras, por ensinar os filhos do rei. Mas, um fato que chama a
atencdo € a forma iconografica em que é apresentada a disposicdo espacial que se davam as

aulas entre 0s mestres (pais ou escribas) e os discipulos:

Na riquissima iconografia egipcia ndo encontramos nenhuma imagem que
apresente diretamente a escola e nem temos restos de prédios escolares;
porém, a tradicdo posterior de todo o oriente até hoje, documentada em
numerosissimas imagens, sempre nos apresenta 0 mestre sentado na esteira,
no interior de um prédio ou a sombra de uma figueira com os alunos
sentados a sua volta (MANACORDA, 1989, P. 19).
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Essa disposicdo espacial representada na iconografia classica, conforme destaca o
autor, € uma imagem comumente encontrada até os dias de hoje. Essa disposi¢do permitia — e
ainda permite — uma das mais importantes acOes da educacdo: o saber ouvir. O ouvir na
educacdo classica € uma atitude que contribui para a necessaria exigéncia de submissdo. 1sso
demonstra que os discipulos devem ouvir acima de tudo e jamais contestar o mestre.

Voltando a questdo da obediéncia que se estende também ao mestre, no caso da
educacdo egipcia, ela aparece relacionada a hierarquia social daquela sociedade. Assim, no
caso do escriba, por exemplo, esta obediéncia primeiramente é referente a figura do rei. Para
realizar seu oficio adequadamente e ser reconhecido ele precisa acima de tudo atestar sua
obediéncia: “Um escriba julga-se pela sua obediéncia; quem obedece torna-se bravo!”
(MANACORDA, 1989, P. 23).

Julgamos importante assinalar a exigéncia da obediéncia por parte do escriba pelo fato

de que posteriormente ele recebera importante reconhecimento na medida em que:

Como qualquer profissional que domina uma técnica ou uma arte, o escriba
também tem a funcdo de ensind-la a algum filho para perpetuar seu
conhecimento e seu uso: as vezes esta funcdo de ensinamento torna-se
exclusiva, convertendo-se ela mesma no oficio ou profissdo do escriba e,
neste caso, ele é essencialmente o mestre (MANACORDA, 1989, p. 21).

Diante destas analises historicas elaboradas por Manacorda (1989) € possivel
identificarmos a existéncia de elementos desde entdo estdo presentes na educagdo na grande
parte do ocidente. Entre tais elementos estdo: a) a presenca de uma moralidade ligada a
educacdo que lhe confere um forte grau de ideologia a partir do instante que se trata de uma
moral exclusiva da classe dominante; b) a existéncia de castigos como meio para a garantia da
submisséo e da obediéncia por parte dos alunos para com seus mestres; ¢) a afirmacdo de uma
autoridade “relativa” para os mestres.

Na préaxis social estes elementos citados se dinamizam de forma dialética num
contexto historico que carrega as condicdes objetivas necessarias para isso.

Embora nesse contexto da sociedade egipcia que aqui apresentamos ndo seja possivel
verificar a existéncia de tabus na forma como Adorno (1995b) nos apresenta, ou seja, como
indicios da aversdao a profissio docente, mesmo assim, € possivel encontrarmos naquele
periodo aspectos da relagdo professor-aluno que lhe aproximam dessa aversdo. Isso permite
recuperar ndo apenas O carater historico desses tabus, mas, sobretudo, verificar a atualidade

dos elementos essenciais do seu nlcleo.
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Se a educacdo egipcia se destaca por sua centralidade na origem do processo histdrico
de constituicdo da educacdo como mecanismo de aculturacdo nas sociedades divididas em
classes, numa posicdo ndo menos importante encontra-se a educacgao grega.

Assim, ap0s a interpretacdo do contexto social em que se desenvolve a educagdo
egipcia Manacorda (1989, p. 41) investiga os escritos deixados pela cultura grega com o
mesmo intuito: investigar as relacbes que se estabelecem entre 0 modelo educacional grego no
seu periodo classico e toda conjuntura histérica desse periodo. Apesar de todas as diferencas
marcantes entre a sociedade grega e a egipcia, segundo o autor, encontraremos na educacdo
da Grécia muitos aspectos presentes na educacdo egipcia, embora com caracteristicas
diferentes.

Dos aspectos comuns entre a educacdo egipcia e a grega no entendimento de
Manacorda (1989) destacam-se o carater classista do processo educativo e, a partir deste, uma
consequente moralidade vinculada as contradicGes sociais relativas ao poder existentes neste
periodo. Sobre isso 0 autor reverbera:

[...] Para as classes dominantes uma escola, isto €, um processo de educagéo
separado, visando preparar para as tarefas do poder, que sdo o “pensar” e o
“falar” (isto €, a politica) e o “fazer” a esta inerente (isto €, as armas); para
0s produtores governados nenhuma escola inicialmente, mas s6 um
treinamento no trabalho, cujas modalidades, que foram mostradas por Platéo,
sdo destinadas a permanecer imutaveis durante milénios: observar e imitar a
atividade dos adultos no trabalho, vivendo com eles. Para as classes
excluidas e oprimidas, sem arte nem parte, nenhuma escola e nenhum
treinamento mas, em modos e em graus diferentes, a mesma aculturacéo
que descende do alto para asclasses subalternas (MANACORDA, 1989, p.
41) (Grifos nossos).

Na passagem acima do texto de Manacorda julgamos importante destacar a questdo da
aculturacdo que descende da classe dominante para as classes exploradas justamente porque €
nela que reside a questio da moralidade a qual nos referimos acima e que compde este
processo de aculturacao.

Portanto, € no interior deste contexto semelhante em muitos aspectos a sociedade
egipcia que a educacdo grega se desenvolve desde as suas formas mais classicas. Porém, os
registros deixados pela cultura grega permitem identificar mais detalhadamente algumas
caracteristicas especificas do processo educacional se comparado com 0s egipcios.

Um desses aspectos fundamentais da educacdo grega, além da hegemonia da
aculturacdo dominante € o conjunto dos elementos que compdem a relacdo professor-aluno.

Considerando essa relacdo como sintese de outras inimeras relaces que se estabelecem numa
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sociedade, encontraremos na educagdo grega uma forma mais ampla e complexa das relagdes
entre 0s mestres e seus alunos.

Conforme destaca Manacorda (1989) na citacdo anterior o contexto socioecondémico
da Grécia também se configura por uma hierarquia de poder — em principio de ordem
econdmica e articulada por meio das classes — que compbe a educacdo. No entanto, no caso
grego, a existéncia de uma superestrutura que impde determinadas circunstancias as relaces
humanas, como a democracia emergente deste periodo, produzira na educacdo novos efeitos.

Assim, encontraremos na Grécia, mesmo no periodo classico, uma educacdo mais
complexa do que no Egito, sobretudo, na dimensdo pedagdgica. Baseada numa moral que
descende das classes dominantes essa complexidade da educacdo influenciara amplamente a
relacdo entre professor e aluno.

Por se tratar de uma civilizagdo datada por um longo periodo para compreender a
educacdo grega € necessario classifica-la em fases historicas de modo que seja possivel
compreender o seu efetivo papel em cada uma delas. Essa tarefa também foi empreendida por
Manacorda (1989) e permitiu a este historiador apresentd-la de forma veementemente critica
do ponto de vista histérico.

No entanto, tendo em vista nosso objetivo nesta pesquisa nao pretendemos analisar a
relacdo professor-aluno em nenhuma fase especifica da histéria da educacdo grega. Mesmo
porque segundo Manacorda (1989), em todas estas fases ha sempre a repeticdo de diversos
aspectos desta historia. No nosso entender, isso justifica a possibilidade de se afirmar a
existéncia de um modelo educacional que, apesar das singularidades de cada fase histdrica
grega, executa uma mesma configuracdo da forma da relacdo professor-aluno naquele
periodo.

Apesar da complexidade da educacdo grega a qual nos referimos acima, situaremos
nossa andlise exclusivamente nos aspectos que circunscrevem a relagdo professor-aluno. E, no
interior dessa relagdo — ndo excluindo as inimeras conexdes estabelecidas na dindmica da
realidade objetiva — tomaremos como objeto exclusivo 0s aspectos que majoritariamente
compdem o aparecimento histérico dos tabus acerca do professor.

Partindo desta condicdo precipua, ao analisar 0 modo como se constitui a educacao
grega tomando como referéncia as contradices materiais e culturais do periodo classico, €
possivel encontrarmos um conjunto de fatos que representam diversas caracteristicas da
relacdo professor-aluno e dos tabus nela presentes.

Conforme descreve Manacorda (1989) nos registros historicos mais recentes da

civilizagdo grega classica referente a educacdo, muitos elementos do processo educativo
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podem ser identificados de modo mais evidente se comparado com a educacdo egipcia. Nessa
medida, a relacdo professor-aluno produzida naquele periodo pode ser caracterizada de forma
mais ampla e complexa.

A relacdo entre o mestre e o discipulo — termos tipicos utilizados para designar o
professor e o aluno nas sociedades classicas — reproduz na educacdo grega as contradicoes
entre a funcdo atribuida e a classe social a qual ambos pertencem. Inclusive, esta é uma
situacdo bastante peculiar presente em todas as sociedades desde o periodo classico até os
nossos dias. Trata-se de uma consequéncia necessaria. Se existem diferengas fundamentais
entre as classes sociais no conjunto geral da sociedade, seria estranho elas ndo se
manifestarem nas relaces entre professores e alunos no processo educativo.

Sendo assim, quando Manacorda (1989) descreve a educacdo grega, em muitas
passagens do seu texto fica evidente a manifestagdo dessas contradicGes. Um exemplo disso é
a indicacdo de Sélon (legislador e poeta grego) ao afirmar “O escravo ndo bata na crianga
livre” (1989, p. 58). Apesar dos avancos alcancados a partir dos fundamentos da democracia
ateniense a sociedade grega é composta de uma aristocracia que ndao abre mdo de sua
condicdo de classe dominante e de cidaddos livres em oposicdo a classe dominada que tinha
como representante mais figurativo o escravo.

No entanto, essa estratificacdo social ainda ndo € suficiente para evitar que inexista a
presenca de escravos imbuidos do oficio de ensinar. Ou seja, 0 ensino engcomouanto oficio
ndo € uma atividade exclusiva da classe dominante em que apenas 0s seus membros podem
atuar como mestres. Geralmente, os responsaveis diretos dessa tarefa sdo da classe oprimida.

Essa questdo por sua vez reflete uma face da origem da aversdo a profissdo docente
presente jA na educacdo classica. Essa face integra a estrutura social objetiva produzida pela
divisdo do trabalho estabelecida por meio da existéncia das classes sociais. Ao que tudo indica
a existéncia de membros externos a classe dominante numa sociedade que privilegia o status
social caracteriza 0 ensino como uma atividade de trabalho com menos prestigio social,
embora 0 seu produto (conhecimentos, habilidades, atitudes, etc) sejam apropriados
exclusivamente pelas classes dominantes.

Na sociedade grega o0 escravo responsavel por exercer funcGes educacionais era
chamado de pedagogo (MANACORDA, 1989, p. 48). Sua atividade era exercida, em geral,
no ambito das familias. Considerando a etimologia da palavra, o pedagogo — do grego
paidagogos — é aquele que acompanha, controla e guia o aluno (CAMBI, 1999, p. 48). Assim,
a origem da institucionalizagdo da docéncia se remete a esta fase historica.

Conforme descreve Manacorda (1989, p. 48):
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Nas familias encontramos também o pedagogo: ele acompanha as criangas a
escola e em parte exerce a fungdo de mestre, ou pelo menos a de repetidor
para elas; é um escravo e, em geral, um estrangeiro; mais raramente e so de
modo temporario (isto é, até o previsivel resgate), também um grego
forasteiro, escravo numa cidade que ndo € a sua.

Portanto, fica claro que a fungdo educativa dos escravos na sociedade grega estava
atrelada a um conjunto de atividades que incluiam desde o acompanhamento dos alunos até as
escolas e, em algum momento, o0 ensino de determinadas atividades.

Havia, contudo, fun¢bes educacionais exercidas por outras pessoas que ndo eram 0S
escravos pedagogos. Manacorda (1989, p. 48) cita como exemplo a existéncia dos mestres de
misica — chamados mestres de citara — e 0s mestres de ginastica — os paidotribes — que
ensinavam em cidades como Creta e Esparta, por exemplo. Conforme assinala o autor, estes
mestres, apesar de ensinarem em escolas pulblicas ndo eram funcionarios estatais e sim
privados. No entanto, destaca que, tdo logo, as cidades se encarregaram de institucionalizar a
magistratura publica dos pedénomos que eram o0s responsaveis pelo ensino nas escolas.

Assim, a existéncia dos pedagogos era mais comum na cidade de Atenas e, conforme
destacamos antes, sua atuacdo se encontrava mais restrita ao ambito das familias. Porém,
entre os historiadores parece haver um maior reconhecimento do pedagogo como o preceptor
da atividade que futuramente viria a ser convencionada a figura do professor.

Por ser um escravo e nao ter as prerrogativas do direito publico € que os pedagogos —
conforme assinalamos acima — tinham suas autoridades limitadas em uma série de
circunstancias. 1sso, certamente, sucumbia grande parte do uso do castigo fisico — amplamente
praticado naquele periodo —como forma de imposicdo de sua autoridade.

Manacorda (1989, p. 61) citando uma fonte empirica histérica sobre a educacdo grega
destaca um didlogo entre dois escravos onde um deles adverte o outro sobre certas atitudes
com 0s alunos que teria contrariado os limites de sua atuacdo de pedagogo. Como castigo o
mestre (escravo) € repreendido em publico perante o aluno por haver cometido o erro
atitudinal.

E a partir desse exemplo que é possivel identificar a outra face da aversdo & profissio
docente. Ou seja, a limitacdo da autoridade do professor perante as convencbes de ordem
legal e valorativa da sociedade. A consequéncia disso é a frustracdo desencadeada naqueles
que exercem a profissdo de ensinar.

Desta forma, considerando essas duas faces da dimensdo social da aversdo a profissdo

docente — que tém sua origem ainda na antiguidade classica — veremos que em cada fase
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historica desde entdo, apesar da singularidade de cada uma delas, estara sempre presente esta
mesma frustracdo. O que se altera em cada uma delas é a forma da sua manifestacdo social.

Ou seja, em cada sociedade encontraremos novas condicbes objetivas que
possibilitardo novas formas de manifestacdo da aversdo a profissdo docente de maneira nitida
e, a0 mesmo tempo, mais complexa.

Aceitando a existéncia continua dessas motivacfes historicas da aversdo ao trabalho
docente e, ao mesmo tempo, considerando a relacdo dialética que ambas estabelecem com a
realidade material em cada sociedade é que podemos delinear historicamente a producédo
social dos tabus acerca do magisterio.

Porém, conforme assinala Zuin (2012) a origem dos tabus acerca do magistério esta
atrelada principalmente as manifestacbes de sentimentos ambivalentes que permeiam a
relacdo professor-aluno. E, na historiografia educacional elaborada por Manacorda (1989) a
existéncia de atos de violencia fisica e verbal sdo fatos recorrentes nas inldmeras fontes
empiricas do periodo classico. Desta forma, esta violéncia resulta na producdo de sentimentos
de amor e ddio em relacdo a figura do professor por parte dos alunos.

Todo esse conjunto de elementos vinculados a violéncia fisica como mecanismo de
garantia da disciplina e da ordem no processo educativo que vai se configurando acerca da
constituicdo da profissdo docente desde o periodo classico € definido por Manacorda (1989)
pela expressdo Sadismo Pedagogico.

O sadismo pedagogico nas palavras do autor consiste na forma historica por meio da
gual a autoridade docente e a disciplina por parte do aluno se desenvolveram durante toda a
histéria da educacdo até os dias atuais. Trata-se, portanto, de um fendbmeno social que se
opera no processo educativo permeado pelas circunstancias objetivas de cada fase historica.
Em cada uma dessas fases tal fenbmeno adquire novas caracteristicas especificas e se
manifesta de maneira contundente na relacdo professor-aluno na educacdo escolarizada.

Portanto, o detalhamento dos atos de violéncia presentes no processo educativo ora
apresentado como agBes tipicas da educagdo egipcia e grega, de acordo com Manacorda
(1989) ocorre sucessivamente essa mesma situacdo em relacdo a educacdo de outras
sociedades posteriores a elas. Assim, Manacorda destaca a presenga dos castigos fisicos como
uma caracteristica da relacdo professor-aluno na sociedade romana e, posteriormente, nas
sociedades europeias da ldade Média e Moderna.

Ocorre que, a partir da modernidade havera uma alteracdo do carater dos tipos de

violéncia praticados desde o periodo classico. As motivacBes dessa alteracdo e as
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caracteristicas especificas da nova forma de violéncia na relacdo professor-aluno serdo
discutidas mais a frente no topico que trata da atualidade dos tabus acerca do magistério.

Porém, cabe-nos ainda assinalar dois aspectos importantes da historiografia da
educacdo classica desenvolvida por Manacorda (1989) que dizem respeito ao sadismo
pedagdgico.

O primeiro aspecto é a intensidade dos castigos fisicos impingidos pelos mestres para
com os discipulos que praticavam atos que contrariavam as normas de disciplina. Nos
diversos exemplos apresentados por Manacorda (1989) a partir de fontes empiricas é possivel
visualizar os exageros cometidos pelos mestres. Nesses exemplos os castigos fisicos vém
acompanhados de xingamentos e comparagdes ofensivas. Nessas comparacdes, geralmente, se
faz referéncia a animais e hd um constante uso de termos pejorativos. Vejamos um desses
casos: ‘“Disseram-me que abandonastes as escrituras e ficas andando a toa. Deixastes a
escritura e transformaste teus pés num par de cavalos... Teu ouvido € surdo e te tornaste como
um asno que precisa ser punido.” (MANACORDA, 1989, p. 32).

No exemplo acima a comparacdo com 0s animais cavalo e asno é demasiadamente
depreciativap para o discipulo e tem como finalidade corrigir sua postura para que ndo mais
repita 0 mesmo erro cometido. Aprender as atitudes corretas obedecendo as prescricdes dos
mestres € uma exigéncia que precisa ser alcancada a qualquer custo e as punicdes sdo a
garantia para isso. Outro exemplo pode ilustrar essa necessidade da punicdo fisica e verbal:
“Nao passes o dia na ociosidade, ou seras surrado. A orelha da crianga fica nas suas costas e
ela presta atengdo quando é surrada” (MANACORDA, 1989, p. 32).

A expressdo italiana de Manacorda “Il verbo a suon di nerbo” (1989, p. 32), ou seja,
“ensina-se através de punigOes” ¢ exata para descrever a mtensidade do uso das punigdes
fisicas e verbais que acompanham a relacdo entre o mestre e o discipulo. Vale ressaltar que,
nas fontes empiricas apresentadas por Manacorda todas as punicdes sdo realizadas em nome
da correcdo do aluno visando alcancar a perfeicdo de sua conduta.

Um segundo ponto a ser assinalado consiste na inversdo dos atores das puni¢cGes. Ou
seja, em muitos casos a punicdo era cometida ndo apenas pelos mestres para com 0s
discipulos, mas vice-versa. Inimeras vezes os discipulos cometiam atos de violéncia contra
seus mestres e manifestavam nesses atos toda sua ira perante 0S mesmos.

O proprio historiador Manacorda (1989) assinala essa reciprocidade dos atos de
violéncia na relacdo professor-aluno nas sociedades classicas. Ele é contundente em afirmar

que:
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Assim como na literatura egipcia e hebraica, também na literatura e na arte
grega existem testemunhos de mestres surrados pelos discipulos; e,
conforme a boa tradicdo que a deus ou aos deuses todos os ensinamentos,
também aqui o primeiro exemplo é dado pelos deuses ou semideuses:
Heraclito a golpes de cadeira, mata o seu mestre de musica, Lino, irméo de
Orfeu (Taca de Duris, Munique, n.° 2646, de 480 a. C.) (MANACORDA,
1989, p. 59-60).

Nao apenas nessa passagem como em outras Manacorda (1989) cita exemplos de
violéncias praticadas pelos discipulos aos seus mestres.

Algo relevante que se mostra nas circunstancias em que 0s atos de violéncia entre
mestres e discipulos ocorriam sdo as repreensdes verbais direcionadas aos mestres. Como
exemplo Manacorda (1989, p. 60-61) destaca:

E o pedagogo ¢ repreendido: ‘Ei, velho de quatro centavos, ndo toques no
menino: ele se comportou como um valente’. Vai se o mestre, coberto com
uma veste ensebada como uma candeia, para casa, apds ouvida a sentenca. E
como pode nessas condicBes exercer um mestre sua autoridade, se ele
primeiro € o castigado?

O exemplo acima ilustra com bastante clareza a dificuldade enfrentada pelo mestre
para impor sua autoridade em determinadas circunstancias sobre o aluno no processo de
ensino. Conforme j& mencionamos, a prépria condicdo de escravo dos pedagogos ja é motivo
de limitacdo dessa autoridade na medida em que o seu oficio é ensinar a pessoas livres (0s
discipulos) que, na sociedade classica grega, compunham o grupo que tinha direito a
escolarizacgao.

Essa limitacdo da autoridade do mestre ao exercer uma fungdo tem como efeito em
diversos momentos a producdo de uma determinada insatisfacdo em relacdo ao oficio de
ensinar. O exemplo da citacdo acima de Manacorda (1989) descreve a frustracdo do mestre ao
ser repreendido diante de uma situagdo em que tentava punir o discipulo. A repreensdo
direcionada ao mestre neste caso foi de ordem verbal. A expressdo velho de quatro centavos
demonstra uma desvalorizagdo material ofensiva ao mestre, que vai embora sem retrucar a
humilhacdo recebida.

Esse conjunto de contradicbes presentes desde o inicio do desenvolvimento da
configuracdo da profissio docente permeara todas as demais fases da histéria até a
contemporaneidade. Nesse processo, a autoridade do professor, acompanhando tais
contradicdes, tem sido relativa quanto a propositura de sua funcdo. Ou seja, a suposta

autoridade docente — mesmo nos periodos em que o uso de castigos fisicos era uma acgdo
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socialmente aceita como mecanismo de garantia da disciplina do aluno e, consequentemente,
da manutencdo da ordem no ensino — nem sempre pode ser alcancada na sua completude.

Conforme discutiremos mais a frente, essa relativizacdo da autoridade do professor
juntamente com uma série de outros elementos tem contribuido para o aparecimento do
fendbmeno da aversdo a profissdo docente.

Longe de atribuir, no entanto, uma posicdo de centralidade a mera limitacdo da
manifestacdo psicologica dos tabus acerca do magistério, torna-se imprescindivel situa-la no
interior do conjunto de determinagdes que compdem o aparecimento de qualquer fenbmeno
social historicamente construido. No entanto, examinar cada uma dessas determinagdes
parece constituir uma acdo rica de possibilidades para melhor compreender as sinteses do
conjunto dessas determinacdes.

Assim, o reflexo que os resultados do processo historico incidem sobre os individuos
numa sociedade de uma determinada fase historica s@o percebidos mais facilmente nas suas
atitudes cotidianas. Isso ndo significa que essas atitudes sejam interpretadas com absoluta
clareza pela populacdo em geral. Mas, seguindo a tradicdo da Teoria Critica da sociedade,
nenhuma dessas atitudes, por sua vez, é resultado independente de todas as fases anteriores da
historia, e sim a sua sintese.

Partindo mais uma vez deste pressuposto, ao apresentarmos aqui essa sintese dos tabus
acerca do magistério, procuramos manter a fidelidade a este principio da Teoria Critica.

Queremos justificar ainda o fato de que ndo procederemos aqui a uma descricdo
pormenorizada das manifestacGes de violéncia presentes na relacdo professor-aluno em todas
as sociedades e fases da histéria. Nao se trata de excluir esta ou aquela fase, mas de apresentar
0s elementos que historicamente estiveram no interior da génese das primeiras formas sociais
de configuracdo da imagem do professor como individuo responsavel pela formagdo de outros
cidaddos, exercendo, assim, um trabalho socialmente (Util.

Recorremos a historiografia da educacdo feita por Manacorda (1989) exclusivamente
com a intencdo de mostrar que é nas primeiras civilizagbes que aparecem os elementos que
compdem originalmente os tabus acerca do magistério.

O fato de ndo descrevermos detalhadamente 0 modo como os castigos fisicos e verbais
eram operados na sociedade medievais, por exemplo, sdo significa que ndo tenha ocorrido
nenhuma alteracdo importante que merecesse destaque. Porém, ndo apenas Manacorda
(1989), mas outros historiadores como Cambi (1999), por exemplo, destacam a importancia

das sociedades classicas como genitoras desse fendmeno que ora apresentamos.
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Julgamos imprescindivel essa observacdo em razdo da propria forma como
direcionamos a discussdo do objeto deste trabalho, bem como da importancia que atribuimos
a histéria nesse processo. Conforme o leitor podera conferir nas paginas que se seguem, ao
apresentarmos as alteracGes que o uso das violéncias fisicas e simbolicas sofreu a partir da
modernidade, por exemplo, assim como as mudancas de ordem objetiva produzidas nas
sociedades ocidentais desde entdo, ndo exclui a importancia de outras fases intermediarias do
curso histérico. Mas, demonstra uma relevancia significativa da conjuntura a partir da qual se
passa a operar 0s elementos formadores dos tabus acerca do magistério, entre eles o sadismo
pedagogico na relagcdo professor-aluno.

Feita esta contextualizacdo sobre a ordem cronolégica dos fatos histdricos aqui
relacionados desenvolveremos a seguir uma analise do processo pelo qual os tabus acerca do
magistério e a aversdo a profissdo docente citada por Adorno (1995b) se reproduziram
historicamente e, desta forma, encontram-se atualizados no processo educativo por meio da

relagdo professor-aluno.

2.3 A atualidade dos tabus acerca do magistério

A génese do sadismo pedagdgico construido a partir da configuracdo dos primeiros
modelos de educacdo das sociedades classicas ndo se tratou de um fenémeno que pode ser
facilmente identificado por essas sociedades e nem pelas sucessoras. Por ser oriundo de um
conjunto de determinacdes que se reproduziram adequadamente em cada época historica de
modo a manter a sua esséncia sempre preservada, o sadismo atravessou as mais diferentes
sociedades alcancando as mais recentes condi¢Oes de objetivacao.

Essa reproducdo historica do sadismo na relacdo professor-aluno no processo
educativo ndo significa, em contrapartida, que suas caracteristicas se mantiveram intactas a
ponto de ser confundido com as suas primeiras manifestacOes identificadas nas sociedades
egipcia, grega e romana. Sua estruturacdo sofreu mudangas significativas a partir da ldade
Moderna, por exemplo, quando encontrou condicdes objetivas extremamente singulares em
relacdo as fases anteriores.

Nao obstante essas singularidades que o sadismo pedagogico adquire ao longo da
historia, mesmo nas ocasides em que foi precisamente identificado as analises se mantiveram
na maioria das vezes limitadas as observacGes da literatura de poucos estudiosos, como é o

caso de Manacorda (1989), que chega a criar 0 conceito de sadismo para nomear e descrever
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um dos aspectos mais importantes que permeia a relacdo professor-aluno desde os primérdios
da educacdo.

Essa esquiva a discussdo do sadismo pedagdgico no processo educativo é reconhecida
por Zuin (2012) quando analisa a questdo da atualidade dos tabus acerca do professor
tomando como referéncia a existéncia histérica dos atos de violéncia fisica e simbolica
praticadas na relacdo entre professores e alunos. O autor afirma que:

Né&o foram poucas as tentativas de se esquivar em relagdo a discussdo desses
sentimentos tdo marcantes no jogo pedagodgico, pois a racionalizagdo
constantemente utilizada, sobretudo, pelos professores, fora a de que os
aspectos subjetivos deveriam ser relevados em nome da transmissdo de
conteudos objetivos, estes sim identificados como os Unicos que deveriam
ser levados em conta no transcorrer das atividades desenvolvidas nas salas
de aula (ZUIN, 2012, p. 21).

No entanto, Zuin (2012) reconhece que essa tentativa de esquivar-se dessa discussao
tem sido uma atitude totalmente frustrada, pois o préprio desenvolvimento do conjunto geral
dos elementos que compBem o processo de ensino aprendizagem mostrou que 0s aspectos
subjetivos eram tdo decisivos para a formacdo dos individuos quanto os objetivos.

Seguindo essa constatacdo de Zuin (2012) interpretamos a relacdo entre subjetivo e
objetivo de forma dialética e, portanto, concordamos com o autor na medida em que,
conforme a histéria demonstra, ndo € possivel compreendermos separadamente 0s elementos
dessas duas dimensBes justamente pelo fato de que a primeira € consequéncia da segunda.
Obviamente, essa ndo € uma consequéncia direta, mas reciproca, no instante em que o
subjetivo orienta as acdes sobre a base objetiva da realidade.

Na definicdo dos tabus acerca do magistério desenvolvida por Adorno (1995)
conforme apresentamos no inicio da subsecdo anterior, onde este fendbmeno é descrito como
representacfes inconscientes ou pré-conscientes dos que se candidatam a tal profissdo, ilustra
claramente a relacdo estabelecida entre as dimensdes subjetiva e objetiva da formacdo do
individuo por meio do processo educativo. Na sociedade capitalista essa relacdo adquire ainda
mais as caracteristicas citadas por Adorno. Ou seja, 0 carater inconsciente ou mesmo pré-
consciente dos tabus derivam da capacidade articuladora da subjetividade e da objetividade
das relagbes humanas que o capitalismo possui e que, por meio de mecanismos cCOmo a
IndGstria Cultural, mimetizam a clareza com que essas mesmas relacGes se apresentam.

Mas, conforme vimos em Manacorda (1989) e Zuin (2012), essa caracteristica do

sadismo pedagdgico na relacdo professor-aluno ndo € um fendmeno exclusivo da sociedade
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capitalista atual. Porém, é nela que ocorre uma complexidade nunca antes vista das
manifestacdes deste fendmeno social.

Conforme dissemos, ¢ com o advento da modernidade que ocorreram mudancas
significativas no modo como se opera o sadismo na relacdo professor-aluno. Essas alteracGes
se desenvolveram por meio de duas vias que se articulam na pratica docente. Por um lado, as
mudancas objetivas da realidade que, a partir de entdo, se direcionam para uma ordem social
com nova infraestrutura. Sobre ela erigiram outras relacbes de producdo e de mercado que
culminaram na instauragdo do capitalismo.

Por outro lado, nesse contexto objetivo se desenvolve um novo modelo educacional
compativel com estas transformacGes e que contribuem para o seu aprimoramento. Nesse
novo modelo inserem-se uma gama de estudos de ordem educacional elaborada por
intelectuais da educacdo que propdem uma nova metodologia de ensino que, embora
congregue ainda muitos elementos das antigas propostas educacionais escolasticas, exige uma
renovada organizacdo da relacdo entre professor e aluno.

Assim, diante destas duas condicbes historicas € que o sadismo presente na relacdo
professor-aluno ira reproduzir-se de uma maneira muito mais sutil no sentido de esconder sua
principal caracteristica que o acompanhou durante séculos, ou seja, 0 uso da violéncia fisica
como mecanismo supremo de instauracdo e garantia da manutencdo da disciplina em todos 0s
ambitos do ensino escolarizado.

Apesar da centralidade das condicOes objetivas para a producdo da dimensdo subjetiva
da relacdo entre professores e alunos, nesse momento daremos destaque ao desdobramento
dos aspectos subjetivos da relacdo professor e aluno, sem, no entanto, abandonar essas
condigdes.

Procuraremos, dessa forma, desenvolver com maior clareza de detalhes o processo de
atualizacdo dos tabus acerca do magistério a partir da modernidade atribuindo-lhe uma
condicdo privilegiada no ensino escolarizado e, de forma dialética, inseri-lo no interior da
realidade objetiva produzida a partir deste periodo.

Se 0 uso de atos de violéncia simbdlica sempre esteve presente no ato educativo desde
os primordios da educacdo, 0 mesmo ndo ocorrera com a violéncia fisica. Prioritariamente,
conforme vimos no topico anterior, 0 uso da violéncia fisica foi preponderante por um longo
periodo historico como principal meio de imposicdo da autoridade do professor — apesar da
sua limitacdo —, da ordem e da disciplina dos alunos. A partir da modernidade essa condicdo

irA mudar.
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Conforme assinala Zuin (2012) nos compéndios de histéria da educacdo é possivel
identificar os indicios dessas mudancas. Porém, a mudanca mais significativa parece ocorrer a
partir da divulgacdo da obra prima de Coménio (2006) intitulada Didatica Magna, conhecida
também como Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos publicada em 1649.

A Didatica Magna de Coménio constitui um marco na histéria da educacdo justamente
pelo fato de sua envergadura analitica do processo de ensino. Nessa obra, Caménio prop6s
ndo apenas uma nova metodologia do ensino, mas procurou estabelecer um direcionamento
valorativo do ensino na medida em que estabeleceu orientagdes educativas fundamentadas nos
novos principios da sociedade em que vivia. Desta forma, o que se verifica na obra de
Coménio é uma nova maneira de conceber o ensino quando comparado com as formas
classicas até entdo vigentes, sobretudo, na sociedade europeia deste periodo.

Assim, entendemos que o carater genérico da obra que se aproxima de uma pansofia
na medida em que se propde a uma reorganizacdo geral do ensino em todos 0s seus aspectos
permite discutir uma infinidade de temas educacionais que tiveram origem tanto em épocas
anteriores a publicacdo da obra quanto nas fases posteriores. Talvez seja por esse motivo que
a literatura educacional reconhece em Coménio (2006) um marco histérico para se pensar as
contradicdes entre a educacdo classica e a moderna.

Por esse motivo, verificamos na obra de Coménio (2006) a possibilidade de
localizarmos uma série de asseveracdes do autor em que propde indicacdes sobre como 0
professor deve proceder na relagdo com o aluno visando alcancar maior efetividade os
objetivos do ensino.

Nessas indicacbes de ordem atitudinal em relagdo ao trabalho do professor elaboradas
por Coménio (2006) evidenciaram-se, ainda, determinadas influéncias da realidade objetiva
do periodo no qual a obra foi elaborada, permitindo identificar uma dialética subjacente nessa
relacéo.

Essa dialética, no entanto, ndo consiste na metodologia da obra de Coménio (2006), ou
seja, ndo estamos dizendo que o autor desenvolve suas analises dialeticamente, mas é algo
evidente nas relagdes que se verifica entre aquilo que o autor propde e as justificativas de tais
propostas.

Quando Coménio (2006) discute a educacdo como um bem social, ou seja, um
beneficio de direito de todas as pessoas, sua proposta € demasiadamente inovadora para a
época. Seus pressupostos exigem que uma serie de outras agdes sociais sejam realizadas

concomitantemente para que de fato se inicie 0 processo de universalizagdo do ensino. Porém,
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devido a uma série de limitacdes das condicdes materiais da época essa universalizacdo s6
podera ser anunciada de forma plena muitos séculos depois.

Assim, a proposta educacional de Coménio (2006) apesar de toda sua relevancia social
a principio significou mais uma sistematizacdo do ensino e, especificamente, da propria
didatica, do que uma reestruturacdo objetiva do seu contexto historico. Porém, ela reflete a
possibilidade que este contexto anunciava como primérdio de um processo de transformacdes
que futuramente culminarik em um ambiente social favoravel a realizacdo plena da
universalizagdo do ensino. Lembrando, porém, que as contradicGes objetivas deste percurso
conduziram a uma universalizagdo repleta de dicotomias.

Um dos acontecimentos marcantes para a efetivacdo desse processo de universalizacéo
do ensino ¢ a eclosdo das escolas de massa conforme aponta Enguita (1989). No entanto, essa
eclosdo se d& exclusivamente numa fase em que o capitalismo se encontra estruturalmente
desenvolvido e tal fendbmeno se apresenta como importante coadjuvante para o0
aprimoramento de sua reproducdo. Mais a frente, abordaremos com maiores detalhes o papel
das escolas de massas para esse processo. Voltemos agora as observacdes de Coménio (2006)
sobre a relagdo professor-aluno.

Conforme dissemos, Coménio (2006) parece realizar uma “pansofia sobre a educacao”
na Didatica Magna. No entanto, dentre os diversos aspectos educacionais discutidos na obra
um deles é a questdo da disciplina por parte do aluno. Nesse aspecto, o autor atribui
demasiada importdncia a necessidade da disciplina como mecanismo para possibilitar uma
correta aprendizagem.

Para demonstrar a importancia da disciplina Coménio (2006, p. 311) cita um provérbio
que diz “Escola sem disciplina ¢ como moinho sem agua”. Desdobrando o sentido desse
adagio, ele destaca que: “Assim como o moinho para quando lhe tiram a dgua, também a
escola procede com lentiddo se Ihe tirarem a disciplina. Igualmente, na lavoura que néo
moldada logo nascem as sementes cizénias danosissimas, e a arvore que ndo é podada torna-
se selvagem e gera gemas indteis” (COMENIO, 2006, p. 311).

A principio essa observacdo de Coménio parece ser muito semelhante aquelas citadas
por Manacorda (1989) quando descrevia as obje¢des feitas constantemente pelos mestres aos
discipulos nas sociedade egipcias, gregas e romanas para que estes ndo incorressem ao erro.
Porém, ha uma distancia significativa entre o desdobramento da disciplina desenvolvido na
educacdo das sociedades classicas e 0 modo como Coménio (2006) trabalha em sua obra as

circunstancias em que se deve afirmar a manutencdo da disciplina.
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Assim, logo ap6s destacar a importancia da disciplina para o pleno desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem Coménio (2006, p. 311) adverte que “{...] No entanto,
isso ndo significa que a escola deva ser cheia de gritos, pancadas, clleras, mas sim de
vigilancia e aten¢do continua dos docentes e dos alunos. Que outra coisa € a disciplina sendo
um método seguro para fazer que os alunos sejam realmente alunos™?

Portanto, a primeira observacdo feita por Coménio em relacdo a disciplina consiste em
negar a intensa aplicacdo dos castigos fisicos como forma de conservacdo desta. O intelectual
também rejeita a reproducdo constante de gritos como parte dessa mesma tendéncia.
Certamente, essas observagdes do autor sdo decorrentes dos constantes usos dessas formas de
violéncia que até entdo, segundo os historiadores, eram utilizadas pelos professores para com
0s alunos. Reconhecendo essa pratica como um costume sedimentado na pratica educativa
entre professores e alunos € que ele V& a necessidade de proceder a tal adverténcia.

No discurso de Coménio (2006) muitos elementos do periodo fervoroso no qual vivia
ficam subjacentes em suas mengdes. No século XVII, periodo em que o autor desenvolve seus
estudos, a Europa esta vivendo uma realidade de profundas transformacdes iniciadas desde o
século XV quando teve inicio o movimento humanista. Paralelamente a isso, o advento da
ciéncia iniciado com as descobertas cientificas dos seculos anteriores, bem como o impacto de
outras obras de peso de importantes intelectuais como O discurso do método de Descartes que
data de 1637, parece ter influenciado o pensamento de Coménio, atribuindo-lhe um caréater
mais naturalista em relagcdo ao ensino.

Essa influéncia procede, portanto, de todos estes acontecimentos, sem ainda,
abandonar os principios religiosos que também se apresentam com muita forca na Didatica
Magna. A disciplina, por exemplo, € uma exigéncia que tem grandiosa presenca do discurso
religioso e, por isso, certamente se faz presente no pensamento dos intelectuais da educacéo
desse periodo.

Porem, a influéncia do humanismo parece se aproximar da defesa de uma disciplina
gue deve, antes de tudo, preservar a integridade fisica do aluno. E o mestre, mesmo sendo a
autoridade do processo de ensino precisa zelar por ela.

A adverténcia de Coménio (2006) vai mais longe e ele chega a condenar com
veeméncia 0 uso excessivo da violéncia fisica no processo de ensino. Nesse sentido, procura
reforcar que sempre que for necessario o uso de qualquer forma de repreensdo ela deve
ocorrer de maneira branda, visando em primeiro lugar a conscientizacdo do aluno para o
reconhecimento da necessidade de tal atitude por parte do mestre. Essa compreenséo leva

Coménio a considerar que:
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Antes de mais nada, acredito que todos concordam que a disciplina deve ser
exercida contra quem erra, mas nao porque errou (o que foi feito, feito esta),
mas para gque ndo erre mais. Portanto, deve ser exercida sem paixdes, sem
ira, sem ddio, mas com simplicidade e sinceridade de tal modo que mesmo
aquele a quem for aplicada perceba que é para seu bem e que é ditada pelo
afeto paterno de quem tem a responsabilidade de guia-lo; assim, podera
recebé-la com o mesmo espirito com que se toma um remédio amargo
receitado pelo médico. (COMENIQO, 2006, p. 311-312)

N&o podemos desconsiderar, a0 mesmo tempo, a influéncia da teologia no pensamento
de Coménio na elaboragdo da Didatica Magna como elemento que também contribui para sua
posicdo mais cautelosa diante da aplicacdo dos castigos fisicos como garantia da disciplina.
Essa ¢ mais uma das indmeras determinacbes da mudanca pedagdgica proposta pelo autor
como fundamento para uma nova educacdo que vise um cidaddo consciente de seus deveres
sociais.

Contudo, se por um lado o uso dos castigos fisicos e da humilhacdo direta do aluno
passa a ser uma pratica condenada para Coménio, 0 mesmo ndo ocorre com outras formas
mais sutis da violéncia simbolica. Mesmo porque a disciplina continua ocupando um
posicionamento extremamente relevante na educagéo.

Concomitantemente as mudancas propostas por Coménio (2006) em relacdo a
disciplina e as formas de correcdo dos erros dos alunos ocorre uma nova compreensdo da
funcdo do professor nesse processo. Assim, o professor é visto como o responsavel por muitas
circunstancias que conduzem ao erro do aluno. Isso porque, para Coménio (2006, p. 312), a
disciplina agora deve ser aplicada apenas aos costumes dos alunos quando estes forem
desviados. Pois, segundo ele, se o aluno for corretamente encaminhado para os valores e
comportamentos esperados, o0 aprendizado dos conhecimentos escolares ocorrera,
consequentemente, de forma mais prazerosa. Caso contrario, se ndo for desta forma, a
responsabilidade sera do professor.

Essa assertiva reconfigura a atuagdo tanto do professor quanto do aluno no interior do
processo de ensino. A justificativa para tanto € o fato de que, a partir desta situagdo, o
professor ganha uma nova responsabilidade na medida em que € de sua obrigacdo a
organizagdo das atividades de ensino de forma a garantir o interesse do aluno e sua motivagao
para a aprendizagem.

Vejamos como Coménio (2006, p. 312) examina essa questao:

Mas, se ignorarmos 0s meios aptos a despertar as mentes, sera vao o uso da

forca. Chicotadas e pancadas ndo tém o dom de inspirar amor pelos estudos;
ao contrario geram fastio e grande aversdo nos espiritos. Por isso, quando
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perceber que a doenca do fastio medra nos espiritos, sera preciso elimina-la
com uma dieta apropriada e com os remedios certos e delicados, em vez de
exacerba-la com métodos violentos.

Na passagem citada, a relacdo que o autor estabelece entre 0 uso da violéncia fisica e
sua consequéncia, ou seja, a producdo da aversdo a aprendizagem dos conteldos é um
reconhecimento tipicamente novo na literatura educacional desde as sociedades classicas.
Embora Coménio ndo desenvolva com maiores detalhes essa relacdo é possivel percebermos
que mesmo de forma pré-consciente — para utilizarmos as palavras de Adorno (1995b) — ja se
verifica certo reconhecimento da violéncia praticada na relacdo professor-aluno enquanto
geradora de aversoes, a principio, por parte dos alunos.

Mas, a0 mesmo tempo em que Coménio (2006) condena os castigos fisicos e 0 uso de
expressOes demasiadamente humilhantes como xingamentos e comparagdes dos alunos a
animais conforme ocorria nas sociedades classicas, ele acrescenta uma nova forma de
violéncia simbolica, agora com caracteristicas mais sutis que, segundo ele, tém resultados
muito mais eficientes para a corre¢do e manutencdo da disciplina.

Essa nova forma de violéncia consiste na insercdo de frases e expressdes de carater
irbnico e sarcastico com o intuito de expor aqueles que cometem erros ao vexame publico na
medida em que tanto a ironia quanto o sarcasmo devem, na orientacdo do autor, ser proferidos
em publico.

Para tanto, ele defende que:

Se, por vezes, for necessario instigar e estimular, ha meios mais eficazes
que o agoite. Por exemplo, uma palavra aspera ou uma repreenséo feita em
publico, ou mesmo um elogio feito a outro.: “Veja como fulano e beltrano
sdo sabidos! Como entendem tudo! E tu, por que é preguigoso?” Outras
vezes a ironia pode ser Util: “Ei, por que ndo entendes coisa tdo simples?
Onde estds com a cabeca?” Também ¢ possivel instituir competicoes
semanais ou mensais para o primeiro lugar ou para a mencdo honrosa, como,
alias, ja demonstramos (COMENIQ, 2006, p. 313) (Grifos Nossos).

Assim, a intencdo de Coménio (2006) ndo é eliminar totalmente qualquer forma de
violéncia da relacdo professor-aluno, mas substituir as tradicionais atitudes violentas — 0s
castigos fisicos e os xingamentos — por atitudes que corrijam de forma mais branda e menos
conflitante. Porém, estas atitudes ainda carregam um caréter violento.

No entanto, para excluir essa carga ofensiva que também se encontra presente na
ironia € no sarcasmo Coménio (2006, p. 315) acrescenta constantemente a necessidade de o

professor alertar os alunos de que a repreensdo que eles estdo sofrendo é em razio de uma
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atitude paterna, ou seja, estd sendo cometida por alguém que s6 quer o bem de todos e ndo
pretende prejudicar ninguém.

A expectativa para 0 autor € a de que a exposicdo publica produza nos alunos uma
espécie de autocontrole da disciplina em virtude da tentativa de evitar um novo
constrangimento. Nas suas palavras, ‘]...] o desejo do elogio ou o medo da reprovagdo ¢ da
derrota podem estimular a diligéncia” (COMENIO, 2012, p. 313).

Dessa forma o mecanismo de imposicdo da disciplina por parte do aluno adquire uma
caricatura supostamente mais ‘“humana” na interpretacdo de Coménio uma vez que se
pretende evitar a0 maximo a destruicdo do interesse da crianca pelo estudo das letras. O
professor torna-se neste contexto, antes de tudo, um corresponsavel pelo sucesso dos alunos
nos estudos. Perceba que essa responsabilidade permanece ativa até os dias atuais na literatura
educacional.

A consequéncia direta dessa mudanca no modo de empreender as punicbes dos erros
cometidos pelos alunos é o aprofundamento das limitagdes da autoridade do professor. Isso
porque, alem de ser impedido de utilizar a violéncia fisica para a coercdo do mau
comportamento discente, agora ainda pode ser acusado de contribuir para essa falha de carater
do aluno.

Diante disso podemos conceber um acirramento das contradigbes existentes entre a
defesa coletiva da autoridade do professor e sua efetiva realizagdo no campo da prética
educativa. Conforme veremos mais a frente, essa condicdo que se impde sobre a profissdo
docente contribuira ainda mais para a aversdo social a candidatura de novos profissionais para
essa carreira.

Mas, essa aparente melhoria da qualidade da relacdo professor-aluno decorrente da
substituicdo dos castigos fisicos ndo caracteriza a eliminacdo dos sentimentos ambivalentes
gue nela se fazem presentes. Ao contrario, conforme afirma Zuin (2008) o medo produzido no
aluno a partir do ridiculo a que foi submetido em razdo do erro cometido na sala de aula
conduz a uma ampliagdo do Odio em relagdo ao professor e, consequentemente, da constante
reproducdo social dos tabus acerca do magistério.

Se na modernidade, a despeito de todas as alteracGes sofridas, a autoridade do
professor continua sujeita as limitacbes impostas pelas condicdes objetivas e subjetivas da
sociedade, uma pergunta se apresenta com extrema relevancia para compreendermos a
ambiguidade da violéncia praticada reciprocamente entre alunos e professores. Tal pergunta
seria: como o professor se relaciona com a limitagdo da sua autoridade no processo de ensino

que o impede de exercer o efetivo poder de dominio da disciplina?
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Essa pergunta permite ser respondida a partir das consideragdes feitas por Zuin (2008)
acerca de outra questdo: “Mas, e o professor? Serda que ele ndo reverencia o verdadeiro
poder?” (ZUIN, 2008a, p. 41)

Para discutir essa questdo Zuin recorre a passagem em que Adorno (1995b) destaca a
relacdo entre o verdadeiro poder representado pelo guerreiro que, por sua vez, é reconhecido
pela crianca quando ela imita-o por meio de brincadeiras. Ou seja, a simulacdo do uso de
armas —tipicas nessas brincadeiras — reverencia por parte do aluno a possibilidade de dominio
do verdadeiro poder o qual o professor ndo tem o direito de exercer.

A presenca de sentimentos ambivalentes na relagdo professor-aluno traduz, entre
outras coisas, a existéncia de uma frustracdo por parte do professor em relagdo a sua
profissdo. Essa frustracdo coincide, a0 mesmo tempo, com as determinacGes objetivas e
subjetivas especfficas da fase historica em que esta situado.

Um exemplo disso ocorreu na Alemanha e foi precisamente identificado por Adorno
(1995b, p. 101). Ao se referir as motivagBes tanto de ordem objetiva quanto subjetiva Adorno
assinala que a forma como ocorreu 0 processo de desenvolvimento historico da sociedade
alemd motivou conjunturalmente a producdo dos tabus acerca do magistério. Assim, partindo
dos pressupostos de Schopenhauer ele afirma que a existéncia de um comportamento
subalterno dos professores universitarios no exercicio da sua profissdo estava intimamente
ligada as condicGes materiais sob as quais o magistério na Alemanha foi configurado. Sobre
isso Adorno diz que:

[...] o comportamento subalterno que constatava neles ha mais de cem anos
relacionava-se aos péssimos salarios. E preciso acrescentar que na Alemanha
essa exigéncia de poder e status do espirito é em si problemética e nunca foi
satisfeita. Haveria nisso a influé ncia do tardio desenvolvimento burgués,
da longa sobrevida do feudalismo alemdo que ndo propriamente afeito

ao espirito, e que gerou a figura do mestre de escola como sendo um
servigal. (ADORNO, 1995b, p. 101) (Grifos Nosso0s).

Adorno na realidade estd alertando que o peso da infraestrutura na producdo de
mudancas do espirito € decisivo para a origem de comportamentos tanto de aversdo gquanto de
reveréncia de determinados elementos da cultura. Mas ele mesmo reafirma em seus estudos
que a subjetividade dos professores ndo se sobrepde a infraestrutura como uma consequéncia
imediata, mas se articula dialeticamente. E justamente por isso que o estudo das motivacdes
subjetivas torna-se central para a compreensdo dos tabus acerca do magistério.

Portanto, € neste sentido que se insere a necessidade da pergunta que elaboramos

anteriormente. Isso significa que compreender a relagdo que o professor mantém com a forma
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imitativa de seu poder é imprescindivel para delinear a caracteristica do ressentimento na
relacdo professor-aluno conforme discutiremos na proxima secéo.

Assim, sobre a questdo do modo como o docente se relaciona com a impossibilidade
de exercer o verdadeiro poder, Zuin (2008) salienta que, por se tratar de uma veneragdo por
parte do professor, mas que na pratica ndo pode ser alcancada, constitui uma situacao
propiciadora ao desenvolvimento de um mal-estar na profissdo. Lembrando que, essa
impossibilidade de alcance ¢ uma condicdo da superestrutura da sociedade que interpde ao
processo educativo uma série de regulacBes sob as quais o professor estd subordinado.

A relacdo existente na analogia que Adorno (1995b) constréi entre o professor e o
guerreiro justifica-se diante da permissdo que este possui para o exercicio do poder. Na figura
do guerreiro esta representada essa liberdade referendada pelas convencbes sociais. E, no caso
do professor, essa representacdo € percebida e dela deriva parte do mal-estar no exercicio do

seu oficio. Podemos compreender essa questdo nas palavras de Zuin (2008, p. 40):

O fato de a espada ser mais forte que a pena, mesmo que muitas vezes possa
parecer o contrario, ndo passa despercebido pelo professor, o alvo da
projecdo de sentimentos ambivalentes. Pois, se por um lado ele é invejado
por dominar habilidades relativas a dimensdo do espirito, por outro é
humilhado por ndo poder fazer uso da forca fisica para que possa ter éxito
em seus propositos, como se estivesse afastado dos problemas relativos aos
fendmenos materiais. O préprio professor percebe tal contradicdo, sobretudo
quando constata que seu poder se trata de uma parddia do verdadeiro poder
que sempre foi objeto de veneracdo, ou seja, da forga dos que tém a
prerrogativa de decidir os rumos da propria sociedade.

A frustracdo oriunda dessa negacdo do acesso ao poder que lhe é imposta se manifesta
nas acles e atitudes do professor durante o exercicio de sua profissdo e, na medida em que
esse poder s6 poderia ser exercido sobre os alunos que, na pratica, seriam seus suditos.

E a partir dessa condicdo de impossibilidade do uso da violencia fisica, que o
professor tentard amenizar sua frustracdo por meio do uso de outra forma de violéncia ndo
menos punitiva do que a coercdo fisica. Ou seja, 0 uso da violéncia simbdlica constituird o
meio principal de punicdo, porém, por meio dela evita-se a contravencdo das normas uma vez
que consiste numa forma de violéncia menos explicita. Neste sentido, € mais facilmente
“aceita” pela sociedade em virtude de ser praticada em nome do bem do aluno, como diria
Coménio (2006, p. 313).

Por outro lado, a manifestacdo menos explicita caracteristica na violéncia simbdlica

corrobora para a manutencdo das relagbes de dominagdo que, na sociedade capitalista
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contemporanea, ocorrem de forma dissimulada conforme destaca Zuin (2008, p. 41-42).

Segundo ele:

N&o por acaso o conceito de fetiche da mercadoria se universaliza no
capitalismo e ndo nos sistemas pré-capitalistas, cujas relacdes de exploracéo
eram diretas e imediatas. Na sociedade capitalista, cuja forma social
hegemonica do trabalho é sua generalizagdo abstrata, as mercadorias
adquirem um poder de sedugdo que as transformam em sujeitos e 0S seres
humanos que as produziram em objetos.

Isso significa que o capitalismo prevé a existéncia de um corpo social que pensa e se
organiza de forma compulsiva facilitando a dissimulacdo dos mecanismos sociais pelos quais
se operam a dominacdo hegembnica. Justamente, é essa dissimulacdo que facilita a ndo
identificacdo explicita desse contexto descrito acima por Zuin.

Essa relacdo entre a violéncia simbodlica e a dissimulacdo das formas de dominacdo
que se reproduz no processo educativo esta presente na maneira cuidadosa com que Coménio
(2006) apresentava 0 uso da violéncia simbdlica destacando a necessidade de conscientizagdo
do aluno sobre a importancia da mesma e a certificacdo de que ela se destina ao seu bem. Se
fosse trabalhada dessa maneira, a violéncia simbolica produziria nos alunos um processo de
aceitacdo muito maior do seu uso no cotidiano e, assim, motivaria a subordinacdo as
condicdes de dominagéo.

Portanto, o contexto socioecondémico da modernidade impde a necessidade de uma
conduta social do cidaddo que permita sua reproducdo na vida cotidiana. Da mesma forma,
nesse contexto, as pessoas desenvolvem a sensacdo de que sua vida cotidiana tera mais
sentido se elas agirem de uma maneira mais proxima das exigéncias que a realidade Ihes
impbe. Dessa relacdo se rearticulam os elementos da cultura de forma a se recompor neste
contexto, dando sequéncia ao constante processo de construcdo de um comportamento social
sempre atrelado as necessidades de cada fase histdrica.

A seguinte asseveracdo de Zuin (2008) sobre a situacdo das contradicOes da sociedade
capitalista pode ilustrar melhor essa questao:

Mas torna-se decisiva para a sua existéncia a disseminacao da ideologia de
que todos, de acordo com o contrato social capitalista, tais como a liberdade
e a igualdade universais, a manutencdo deste sistema ndo pode mais ser
concretizada apenas pela ameaca direta e explicita da punicdo fisica. (...) Se
os alunos internalizassem esse ideério durante as atividades realizadas no
cotidiano escolar, de forma gradual e ininterrupta, os resultados seriam bem

mais proficuos do que a “mera” aplica¢do de injungdes explicitas. Seria mais
interessante “educar” as criancas a se adaptar as novas regras da nova
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ordem do que aculturar os trabalhadores adultos (ZUIN, 2008a, p. 42)
(Grifos Nosso0s).

Conforme destaca Zuin, a punicdo fisica — caracteristicamente mais explicita do que a
simbolica — teria um efeito menos efetivo na producdo de subjetividades subservientes as
imposicOes do sistema capitalista, sobretudo, aquelas resultantes das suas contradicGes
internas.

Por este fato, a necessidade de formar o aluno compassivo com a logica social
necessaria a producdo fabril que despontava com o advento da modernidade se reflete nas
novas exigéncias educacionais deste periodo. No pensamento de Coménio (2006) essa relacdo
também esta presente.

E neste contexto que Zuin (2008) insere a importancia do papel desempenhado pelas
escolas de massa que se disseminam durante o capitalismo manufatureiro e que estabelecem
um modelo disciplinar compativel com os interesses desse novo modo de producdo na medida
em que exaltavam um °|...] almo disciplinado, pontual e, principalmente, subserviente aos
mandos e desmandos do professor” (ZUIN, 2008a, p. 42).

E imprescindivel salientar que desde o inicio do capitalismo as escolas de massa
foram designadas socialmente para realizar ndo apenas 0s objetivos conceituais da formacao
humana, ou seja, a apropriacdo dos conteldos escolares em si. Mas, sobretudo, para
desenvolver um processo educativo baseado no atendimento de contetdos atitudinais visando
principalmente a preparagdo dos alunos para a vida em sociedade tendo como referéncia o
modelo desejado pelo modo de producéo capitalista.

Ao analisar historicamente o papel da escola nas sociedades de classes, Enguita (1989)
destaca sua funcdo social atribuindo a ela a centralidade no processo de construgdo de
individuos que tivessem um comportamento socialmente adequado. Considerando a
existéncia da luta de classes, esse tipo de comportamento consiste naquele exigido pela classe
que domina a dindmica da producdo num determinado momento da historia. Para melhor
esclarecer essa questdo vejamos a seguinte consideracdo de Enguita (1989, p. 64):

Que o objetivo da escola, ao contrario de seu discurso, ndo era ou havia
deixado de ser a instrucdo, é algo que havia sido colocado na polémica entre
0s métodos mutuo e simultdneo, na Franca, em principios do século XIX. A
escola mUtua havia mostrado ser capaz de ensinar 0 mesmo em menos tempo
OuU muito mais no mesmo tempo, e com uma maior economia de professores.
Entretanto, o tempo veio a ser, ndo a variavel dependente, mas a
independente. A questdo ndo era ensinar um certo montante de

conhecimentos no menor tempo possivel, mas ter os alunos entre as paredes
da sala de aula submetidos ao olhar vigilante do professor o tempo
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suficiente para domar seu carater e dar a forma adequada a seu
comportamento (Grifos Nossos).

A discussdo entre 0s métodos mutuo e simultdneo, segundo Enguita, consiste numa
polémica do século XIX, momento em que a Revolu¢do Industrial se consolida. Mas, como
sabemos a fase de transicdo do modo de producdo feudal para o capitalista teve inicio nos
séculos anteriores, ou seja, num periodo que contempla o modelo educacional presente na
Didatica Magna de Coménio (2006).

Queremos fazer esta marcacdo temporal para amarrarmos 0s pontos entre as mudancas
sofridas no modo como a questdo da disciplina € trabalhada entre as sociedades antigas e as
modernas. Isso ndo significa, no entanto, a existéncia de uma modificacdo drastica da forma
como a disciplina era imposta no processo educativo entre uma fase e outra da historia, mas
permite compreendermos o teor dessas mudancas.

Por este motivo, a disciplina se apresenta nas escolas de massa como um elemento
imprescindivel do processo formativo. E, considerando que a responsabilidade pela
construcdo e manutencdo dessa disciplina no interior da escola compete principalmente ao
professor, sua relacdo com seus alunos tem suas tensdes internas acirradas, sendo esta uma
caracteristica que acompanha todo o desenvolvimento deste modelo de escola.

A exigéncia da disciplina é tamanha e a importancia do professor em relacdo a sua
efetivacdo é tdo grande que Enguita (1989) chega a compara-las aos quartéis que se regem em

primeiro lugar pela manutengdo da ordem formal:

Esta énfase na disciplina converteu as escolas em algo muito parecido aos
quartéis ou aos conventos beneditinos. Regularam-se todos os aspectos da
vida em seu interior, as vezes até a extremos delirantes. Dir-se-ia que 0s
educadores, ou uma parte deles, enfrentavam os alunos fazendo sua a
observacdo do Gra Duque Miguel diante da tropa formada: "Esta bem, mas
respiram” (ENGUITA, 1989, p. 117).

E neste cenario escolar, resultante do processo de transformacio das forcas produtivas
que a imagem do professor recebe uma carga ampliada de tensdes que dao continuidade ao
processo da aversdo social a profissdo docente. Neste mesmo contexto, no interior da escola, a
relacdo professor-aluno também € atualizada na medida em que reproduz essas tensdes que
circunscrevem a conjuntura social da qual é parte integrante.

Essa atualizacdo das relacdes entre professores e alunos diz respeito, de forma
imediata, ao cumprimento das atuais exigéncias sociais relativas ao modo como os individuos

devem ser educados.
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Porém, conforme afirmamos anteriormente, essa atualizacdo ndo eliminou as tensdes
internas da relacdo professor-aluno. Ao contrario, 0s sentimentos ambivalentes sdo ampliados
em virtude da maneira como esta nova ordem social exige a conducdo da disciplina no interior
da escola.

Neste sentido, da alteracdo das formas das punicGes para 0s alunos que descumprem
as regras ou que praticam atos contrarios aqueles estabelecidos no processo educativo decorre
uma necessaria adaptacdo do professor a esse processo. Contudo, essa adaptacdo ndo ocorrerd
passivamente e muito menos produzird no professor uma reconstru¢cdo da sua imagem perante
0 aluno e a sociedade.

O uso da violéncia simbdlica como mecanismo de conducdo da disciplina escolar que
se mostra evidente na proposta didatica de Coménio (2006) que, como vimos, infiltra-se no
modelo educativo das escolas de massa na perspectiva apresentada por Enguita (1989)
recrudesce a projecdo dos sentimentos ambivalentes projetados pelos alunos aos professores.

Esse fenbmeno é consequéncia direta das transformacdes apresentadas acima na
medida em que, como destacou Zuin (2008), ocorrem de forma dissimulada. Assim, as
pressdes exercidas socialmente sobre o professor derivam, por um lado, da exigéncia maxima
da manutencdo da disciplina no processo educativo que no capitalismo atinge seu nivel
maximo. Por outro, da escassez de mecanismos ndo violentos que permitam uma realizacdo
efetiva dessa disciplina.

Assim, a propositura da substituicdo dos castigos fisicos pelos simbolicos, especffica
na modernidade, se apresenta ao professor como uma diminuicdo do seu poder de controle da
disciplina. Ja a possibilidade de uso da violéncia simbolica que lhe é permitido, nem sempre
produz o mesmo efeito imediato do que os castigos fisicos. Isso exige de sua pessoa uma
maior responsabilidade em relacdo a selecdo das melhores maneiras para se repreender o
aluno sem agredi-lo fisicamente e, ao mesmo tempo, obriga-lo sutiimente a manter a
disciplina necessaria.

O efeito desta condicdo a que o professor se encontra submetido € o agravamento das
suas frustracOes devido as contradicdes em relacdo as exigéncias do seu proprio oficio. Ou
seja, exige-se dele a manutengdo da ordem. Mas, a0 mesmo tempo, tem seus mecanismos de
operacao desta ordem limitados, ou mesmo proibidos, 0 que o0 deixa a deriva da possibilidade
de uma condenagdo por tentar cumprir um mandamento que lhe foi imputado socialmente.

Essa situacdo é observada por Zuin (2008, p. 43) da seguinte forma:

Ora, provavelmente os professores se sentiram incomodados com a
contraditoria posicdo de ser um arremedo de senhor que é habilitado para
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punir, mas que, se de fato o faz, pode ser recriminado pela mesma sociedade
que O capacitou para isso. A meu ver, € nesse periodo da emergéncia das
escolas de massas que acontece algo decisivo para a relacdo estabelecida
entre professores e alunos, bem como para a formacdo das representacfes
aversivas do corpo discente quanto a seus mestres: a gradativa substituicdo
das punicdes fisicas pelas psicologicas.

Ou seja, a substituicdo das punicGes fisicas pelas psicoldgicas — ou simbdlicas —,
conforme citamos, ndo procedem de uma mera busca por uma educagdo menos violenta e
exclusivamente mais humana, mas da necessidade de uma forma mais eficaz de formacédo de
pessoas adaptadas as novas exigéncias do sistema produtivo.

Nas escolas de massa instituidas na modernidade essa forma de punicdo ganha muito
mais forca do que nas fases anteriores. E, na tentativa de se adaptar a essa nova fase, 0s
professores experimentam a sensacdo de uma regressao ainda maior de sua autoridade em
funcdo dessas mudancas. Portanto, é dessa situacdo que decorre, neste momento, parte da
frustracdo docente em relacdo a propria condicdo da sua autoridade no processo educativo.

Ao abordarmos a relagdo entre as punicdes psicoldgicas e as escolas de massa ndo
pretendemos considerar a escola como uma instituicdo meramente reprodutora das
contradicdes sociais. Mas, reconhecer que o peso da ordem produtiva numa determinada fase
da historia sobre a educacdo e seus atores € demasiadamente forte e ininterrupta. 1sso permite
considerar que embora a campanha social da classe dominante defenda exaustivamente a ideia
de que a escola deve cumprir seu principal objetivo que seria 0 de ensinar os contetdos
necessarios a populacdo, de maneira sutil ela também forma uma determinada postura social
nas pessoas.

Enguita (1989) reconhece isso e chega a enfatizar no prefacio da obra A face oculta da
escola quando aborda a importancia de estudar adequadamente a fungdo que a escola exerce
na sociedade capitalista. Assim, o autor comenta que numa obra anterior intitulada “Trabalho,
escola e ideologia”, ao analisar o papel social da educacdo, as relagdes internas que ocorrem
no interior da escola ndo foram devidamente consideradas. No que diz respeito a isso ele
comenta que:

Trabalho, escola e ideologia pretendia demonstrar que as idéias das pessoas
se formam essencialmente através de suas praticas sociais, mas eu localizava
essas praticas fora da escola, fundamentalmente no trabalho - dai a ordem
dos substantivos no titulo - e relegava a escola ao limbo das superestruturas,
tal como as concepgdes cujas insuficiéncias tinham me levado a escrevé-lo.
Entretanto, em seu processo de gestacdo cheguei a conclusao de que a escola
nao era um simples veiculo para a transmissao e circulardo das idéias, mas

também e sobretudo o cenario de uma série de praticas sociais materiais
(ENGUITA, 1989, s/p).



66

Considerando que dentre as diversas relacdes que se processam na escola localiza-se a
relacdo professor-aluno. Sendo assim, essa materialidade da escola a qual Enguita (1989) se
refere na citagdo anterior permeia todas estas relagdes no interior da escola. E nesse sentido
gue toda a tensdo existente na relacdo estabelecida entre professores e alunos se articula com a
materialidade da sociedade. Sendo assim, qualquer mudanca nessa dimensdo material afeta
diretamente o teor destas relagdes.

Voltando-nos mais atentamente a relacdo professor-aluno diante das contradicOes
deste complexo cenario verificamos que as ambivaléncias de sentimentos dos alunos em
relacdo aos seus professores além de intensificarem-se vdo se reproduzindo de forma acritica
devido & auséncia de atencdo para os seus efeitos. Por sua vez, essas ambivaléncias tendem a
acompanhar o curso das transformacdes sofridas pela educacdo existindo como algo que nédo

desempenha maior importancia. Nas palavras de Zuin (2008, p. 47:

A ambivaléncia de sentimentos do aluno ndo é aceita pelo professor como
seu problema. No seu ponto de vista, isso é algo que ndo lhe diz respeito,
pois seu campo de atuacgdo restringe-se a dimensdo racional e as questdes
objetivas. J& os alunos que, no inicio do curso, identificaram seus mestres
como individuos espontaneos, inevitavelmente se frustram quando se dao
conta de que seus professores estdo bem distantes daquilo que fora
anteriormente idealizado.

Sendo assim, na medida em que a ambivaléncia de sentimentos dos alunos e suas
frustracbes diante da pessoa de seus professores sdo desconsideradas — ou, pelo menos,
deixam de receber a atencdo necessaria — inicia-se um processo de sedimentacdo social desses
sentimentos que por sua vez se materializam em diversas situacdes da vida cotidiana®. A partir
disso, essas tensbes da relacdo professor-aluno oriundas das diversas formas de violéncias que

lhe compdem — sobretudo, as psicolégicas — se transformam em tabus e seguem seu curso de

reproducdo na sociedade contemporanea.
2.4 Contradi¢es na afirmagdo do prestigio de ser professor
A ambivaléncia de sentimentos que permeia a relagdo professor-aluno, ao se

materializarem na pratica social contribui decisivamente para a ampliacdo da aversdo a

profisséo docente. Trata-se de uma contribuicdo, e ndo de ndo uma determinacdo, pelo fato de

® Um exemplo disso pode ser verificado nas manifestacdes do ressentimento na relacdo professor-aluno
estudadas por Zuin (2003, 2008 e 2012).
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que essa aversdo, como todos os demais fendmenos sociais, é também uma sintese de
inimeras determinagdes.

Conforme Adorno (1995b) destacou, a aversdo a profissdo docente identificada na
Alemanha na primeira metade do século XX deixa clara a incidéncia da materialidade social
que circunscreve 0 mundo do trabalho numa sociedade de ordem capitalista e que, portanto,
também determinam em certa medida sua producéo.

Porem, compreender as motivacbes da aversdo docente na dindmica social implica
considera-la como o resultado das contradices de uma sociedade onde o desenvolvimento de
habilidades ligadas ao espirito ndo ocupam uma posicdo devidamente reconhecida.

Conforme temos apresentado até aqui, parte da aversdo a profissdo docente esta
alicercada na existéncia das diversas formas de violéncia que se fazem presentes na relacdo
professor-aluno e que sdo motivadas por uma sociedade que exige sutiimente padrdes
disciplinares que permitam a adaptacdo das pessoas as necessidades do sistema produtivo.

Quando nos referimos as frustracBes dos professores diante das contradicfes objetivas
e subjetivas que circunscrevem o exercicio da sua profissdo, ndo excluimos, por conseguinte,
a evidente frustracdo que também acompanha os alunos na vida escolar. E, como afirma Zuin
(2008, p. 54):

Refletir sobre a presenca dessa sensac¢do de frustragdo por parte dos alunos
corresponde a importancia do entendimento do processo de idealizagdo e da
formacgéo das representacdes aversivas dos alunos para com os professores,
ou seja, os chamados tabus. De fato, sdo muitas as situagdes vivenciadas no

ambiente escolar que contribuem para o aparecimento dessas representacées
aversivas.

Portanto, a realizacdo de uma andlise critica e dialética das motivacBes sociais da
aversdo a profissdo docente perpassa a compreensdo das origens e da dindmica da formacédo
das frustracdes tanto dos alunos quanto dos professores. Por sua vez, se considerarmos o fato
de que na perspectiva de Adorno (1995b) os tabus acerca do magistério tém motivacdes tanto
de ordem objetiva quanto subjetiva, ndo é possivel desprezar a influéncia do peso que as
questdes de ordem psicoldgica exercem sobre a forma como a sociedade no seu conjunto se
relaciona com o magistério.

Um exemplo que enfatiza a importancia dessa dimensdo psicologica estd na imagem
do professor construida pelos alunos. Para Adorno (1995b) a questdo fundamental é que essa
imagem, a principio, € resultante de um processo de idealizacdo da figura do professor por
parte do aluno, quando o considera um individuo situado acima das contradicbes as quais a

sociedade esta submetida.
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Ora, ao deparar-se com o professor no ato do processo educativo o aluno V& essa
imagem ser desfeita quando aquela perfeicdo previamente imaginada se desintegra diante das
circunstancias objetivas vivenciadas no interior da escola, por exemplo. Essa imagem
idealizada pelo aluno estd vinculada nos dizeres de Adorno (1995b) a disseminacdo constante
de tipos ideais ocorrida na educacdo. Na medida em que esses tipos ideais ndo se efetivam na
pratica — uma vez que o professor estd sujeito as contradicdes sociais reproduzidas em todo
momento na educagdo — ocorrem frustracbes nos alunos em relacdo aos professores.

No que diz respeito ao aparecimento destas frustracdes nos alunos, Zuin (2008, p. 54)
argumenta que para Adorno ‘|...] a mmagem que os alunos possuem do professor torna-se
extremamente pejorativa, sobretudo, quando ha o descompasso entre os ideais de ego que sdo
projetados na figura do mestre e suas atitudes que desmentem suas promessas de respeitar as
opinides dos alunos”.

A questdo do respeito aos alunos, inclusive as suas opinides, € uma das atitudes mais
polémicas da relacdo professor-aluno. Conforme veremos nas proximas sessdes, no ensino
superior esse respeito mantém-se negado em diversas situacbes. No entanto, neste caso
apresenta-se de forma mais sutil na medida em que o desrespeito a opinido do aluno pode ser
justificado por uma questdo de imparcialidade que rege o ensino dos contetdos cientificos,
sobretudo, nos cursos de formacdo de professores. Ou seja, 0 desrespeito a opinido do aluno
ndo seria uma decisdo do professor, mas uma acdo qualificada cientificamente.

Voltando a questdo da frustracdo dos alunos em relacdo aos seus mestres motivada,
entre outras coisas, pela existéncia dos modelos ideais, Zuin (2008) apresenta a indicacdo de
uma atitude que possivelmente poderia contribuir para amenizar o seu efeito. Segundo o

autor:
Talvez ndo fosse equivocado afirmar que o educador que discute com seus
alunos sobre o fato de que é um ser humano, sujeito a falhas e acertos, possa
contribuir para que os alunos ndo se subordinem tanto em relagdo aos
modelos idealizados, promovendo o processo de superaGédo (Awfhbung) de
uma autoridade que também se educa durante o processo educativo
formativo (ZUIN, 2008a, p. 56)

Concordamos com o autor sobre a possibilidade de contribuicdo desta atitude do
professor perante seus alunos. Certamente, a regressdo da humanidade do professor diante das
circunstancias materiais da vida, inclusive no exercicio de sua profissdo, abriria espaco para a
0 debate ndo apenas desta, mas de outras questdes relativas a profissdo docente.

Contudo, reconhecemos que, por se tratarem de questdes constituidas historicamente

na condicdo de tabus, dificilmente serdo empreendidas pelos professores na educacéo escolar,
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reduzindo, assim, a possibilidade da efetivacdo de acbes, mesmo que imediatas, que
contribuam para as suas superacoes.

A consequéncia desse contexto é a postergacdo constante de acBGes promotoras de
reversdo da tendéncia historica de producdo da aversdo docente. Diante disto, ocorre o
acirramento das contradicdes inerentes ao exercicio da docéncia que sdo sentidas por cada
geracdo de estudantes e profissionais do magistério.

N&o obstante as variantes que a institucionalizacdo da docéncia adquire em cada
sociedade, exprimindo seus aspectos singulares, a aversdo a esta profissdo parece encontrar,
variando o grau de intensidade, as mesmas condicGes objetivas de reproducdo. Adorno (1995,
p. 97) identifica a presenca desta repulsa no comportamento dos jovens alemées
universitarios. Sobre eles o autor faz a seguinte observacao:

Permitam-me comegar pela exposicdo da experiéncia inicial: justamente
entre os universitarios formados mais talentosos que concluiram o exame
oficial, constatei uma forte repulsa frente aquilo a que séo qualificados pelo
exame oficial, e em relacdo ao que se espera deles apds este exame. Eles
sentem seu futuro como professores como uma imposicdo, a que se curvam
apenas como falta de alternativas. E importante ressaltar que tenho a
oportunidade de acompanhar um contingente ndo desprezivel de tais

formandos, com motivos para supor que nao se trata de uma selecdo
negativa.

A falta de alternativas destacada pelo filésofo frankfurtiano em relacdo aos iniciados
no magistério alemdo denota a preocupacdo relativa as condicdes de trabalho sob as quais 0s
atores educacionais, sobretudo, os professores, estdo submetidos no exercicio do seu oficio.

No nlcleo dessa aversdo se congregam os elementos de ordem material e subjetiva
conforme destacamos acima. Porém, Adorno (1995b, p. 98) reconhece que historicamente
“[...] a magem do magistério como profissio de fome aparentemente ¢ mais duradoura do que
corresponde a propria realidade na Alemanha”.

Ou seja, 0s aspectos econdmicos da profissionalizacdo docente sdo de longa data na
histria da educacdo e determinam em grande medida a tendéncia da aversdo. Adorno (1995b)
reconhece essa tendéncia material inerente ao magistério subscrevendo-a as motivacoes
subjetivas da aversao.

Para melhor exemplificar essa relacdo historica, Adorno (1995b, p. 98) cita as
observacdes feitas por professores e professoras quanto a sua atuacdo profissional quando se
apresentam em anuncios matrimoniais em jornais. Nessas observacdes, ambos procuram
deixar claro que: “[...] ndo sdo tipos professorais, ndo sdo mestres de escola.” Segundo cles,

essas observacOes procuram esclarecer aos possiveis pretendentes ao relacionamento amoroso
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que, apesar de serem professores, ndo se encontram nas mesmas condicbes em que seus
colegas do ensino primario se encontram.

Para complementar sua conclusdo, Adorno (1995b, 98-99) destaca ainda a utilizagdo
de expressdes depreciativas do magistério utilizadas ndo apenas em alemdo, mas também em

outros idiomas. Segundo ele:

[...] altm do aleméo, também outras linguas apresentam uma série de
expressOes degradantes para 0 magistério; 0 mais conhecido em alemao é
Pauker (quem ensina com a palmatéria como quem treina soldados a
marchar pelas batidas dos tambores); mais vulgar e também relacionado em
alemado a instrumentos musicais é Steisstrommler (quem malha o traseiro);
em inglés, utiliza-se schoolmarm para professoras solteironas, secas, mal-
humoradas e ressentidas.

Nos dois exemplos apresentados por Adorno fica evidente a carga afetiva negativa que
0 magistério carrega em si. Levando em conta o fato de que ambos 0s casos sdo simultaneos
na realidade cotidiana, fica evidente a ligacdo entre as motivacbes de ordem objetiva
(sobretudo, econdmica) e de ordem subjetiva.

Apesar das questdes econdmicas do magistério serem discutidas com mais intensidade
no ambito da profissdo, elas ndo deixam de acompanhar o aparecimento dos tabus ja citados
por Adorno (1995b). Isso é comprovado pelo proprio autor quando discute o sentimento da
categoria docente quando sua profissdo é comparada a outras de maior prestigio. Ou seja, ele
destaca que na Alemanha as profissdes ligadas a jurisprudéncia e a medicina apresentam um
grandioso prestigio por parte da populagdo, 0 que ndo ocorre na mesma pPropor¢do com
magistério.

No entanto, em relacdo ao magistério, de acordo com Adorno (1995b), observa-se a
existéncia de uma diferenca em relacdo aos niveis de ensino. Ocorre que, no caso alemdo, o
ensino universitario ndo sofre a mesma depreciacdo se comparado ao ensino basico. Sendo

assim:

Numa complementariedade peculiar parece encontrar-se o inabalado
prestigio do professor universitario, apoiado inclusive em estatisticas. De um
lado, o professor universitario como a profissao de maior prestigio; de outro
0 silencioso ddio em relacdo ao magistério de primeiro e segundo graus; uma
ambivaléncia como esta remete a algo mais profundo. Na mesma ordem de
questdes situa-se a proibigdo do titulo de “professor”, negado na Alemanha
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pelos docentes universitarios aos docentes de segundo grau (hoje chamados
de Studienréte, algo como conselheiro de estudos)**°.

Esta evidente diferenca de prestigio entre os professores universitarios e da educagdo
basica é marcante para acentuar as motivacfes da aversdo a profissdo docente. Isso ocorre
pelo fato de que essa situagdo condensa aspectos tanto objetivos quanto subjetivos na medida
em que hd tanto uma desigualdade salarial dos professores de ambos 0s niveis e ainda uma
menor ocorréncia de atos de violéncia entre professores e alunos do ensino superior. Contudo,
isso ndo significa que ndo existam tabus acerca do magistério superior, mas que seus efeitos
se reduzem em razdo do proprio papel desempenhado pelo professor universitario.

Adorno (1995b) ainda afirma que essa situagdo encontrada na Alemanha no periodo
em que ele elaborou seus estudos ndo era exatamente igual aquelas encontradas em outros
paises. Ele cita a Franca como exemplo de sociedade que, naquele momento, ndo apresentava
0 mesmo rigor de discrepancia observado na sociedade germénica. Mas, a0 mesmo tempo,
deixa claro que isso ndo corresponde a reducdo do prestigio da profissio docente nesta
sociedade.

Ao compararmos os exemplos e as observagOes de Adorno (1995b) com a realidade
das sociedades contemporaneas podemos verificar a presenca de diversas semelhancas. A
propria tematica do desprestigio do professor tem sido tema de pesquisas na &rea da educacao
nos Gltimos anos™*.

O desprestigio da docéncia encarado como fragmento de um processo maior de
producdo da aversdo docente € situado por Adorno (1995) sob a contradicdo existente entre a
afirmacdo da importancia da profissdo docente e a real posicdo de status que os professores

detém na sociedade.

[...] Afirmei que na Alemanha a pobreza do professor é uma imagem do
passado. Contudo, permanece inquestionavelmente a discrepancia entre a
posicdo material do docente e a sua exigéncia de status e poder, que
deveriam Ihe corresponder ao menos conforme prega a ideologia vigente.
Essa discrepancia ndo deixa de afetar o espirito. (ADORNO, 1995b, p.
100-101) (Grifos Nossos)

10" Antigamente os docentes dos colégios também possuiam o titulo de Professor, hoje restrito a quem é
habilitado no concurso de livre docéncia das universidades e nomeado professor universitario. (Nota do
Tradutor).

11 Cf. Alves (2009); Barbosa (2012); Lemos (2009); Lélis&Souza (2012).
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A influéncia dessa discrepancia sobre o espirito a qual Adorno se refere consiste na
determinacdo da materialidade social sobre a subjetividade humana. Obviamente, essa ndo é a
Unica determinacdo, mas dentre todas as possiveis, ela tem um impacto relevante.

Assim, soma-se a influéncia material a conjuntura histérica que congrega todos os
aspectos subjetivos derivados do uso das punicdes fisicas e simbdlicas que caracterizam a
relacdo professor-aluno na historia educacional da humanidade desde as antigas civilizagdes.

Mesmo a discrepancia entre a condicdo material do docente a exigéncia de status
destacada na analise de Adorno (1995) € uma condicdo inerente & educacdo escolar desde seus
primordios, conforme ocorrera no Egito e na Grécia Antiga quando 0s mestres eram, na sua
maioria, escravos.

Apesar de Adorno (1995) ndo tomar como referéncia as primeiras civilizagbes como
ponto de partida para seus estudos sobre o menosprezo do professor, ele remete a0 menos a
Idade Média e comeco da Moderna como bases para a compreensdo do decorrer historico da
aversdo a profissdo docente. E mesmo assim, reconhece que se trata de um fenbmeno que tem
origem remota.

Essa retomada histérica da constituicdo de um sentimento social sobre um objeto que
também é social, como ocorre com a profissdéo docente, requer como fundamento o
pressuposto de que enquanto as condicOes objetivas que permitem a manifestacdo de uma
consciéncia social ndo forem superadas, essa consciéncia tende a se prolongar na realidade.

Essa asseveracdo remete a necessidade de identificacio dos mecanismos que
favorecem a permanéncia de determinada atitude ou comportamento social. E nesse processo
de identificacdo que Adorno (1995) situa a existéncia da projecdo feita ao professor de
sentimentos ambivalentes que remonta ao proprio aparecimento da profissao.

Sobre isso Adorno (1995b) constata que historicamente sempre existiu uma
desvalorizacdo do dominio de habilidades relacionadas ao espirito. E, essa desvalorizacdo era
paralela ao engrandecimento as forcas fisicas. Em ambos os casos, Adorno identifica a
existéncia de certo rancor, ou seja, um ressentimento por ndo haver conseguido adquirir esta
ou aquela capacidade. Vejamos o seguinte exemplo (Adorno, 1995b, p. 102-103):

[...] Uma atitude em que se misturam o respeito pela independéncia do
espirito e um desprezo, ainda que ténue, por quem, ndo portando armas, logo
pode ser tornar vitima de eshirros. Movidos por rancor, os analfabetos
consideram como sendo inferiores todas as pessoas estudadas que se
apresentam dotadas de alguma autoridade, desde que nédo sejam providas

de alta posicéo social ou do exercicio de poder, como acontece no caso do
alto clero. O professor € o herdeiro do monge; depois que este perde a maior
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parte de suas funcgdes, o 6dio ou a ambiguidade que caracterizava o oficio do
monge ¢é transferido para o professor (Grifos N0sso0s).

A projecdo deste rancor em relagdo ao professor é um fenbmeno extremamente
complexo para ser compreendido. Adorno (1995b, p. 103) reconhece essa dificuldade logo em
seguida a afirmacdo acima quando procura responder os motivos da continuidade dessa
projecdo ao longo da historia. Mas, apesar desta dificuldade, ele arrisca uma interpretacédo
acerca dos motivos da continuidade dessa projecdo em relagdo aos professores.

Para discorrer sobre isso, Adorno (1995b, p. 103) argumenta que “[...] A ambivaléncia
frente aos homens estudados ¢é arcaica”. Nesse sentido ele cita ndo apenas a profissdo docente,
mas também aquelas relacionadas a medicina e a jurisprudéncia como exemplos em que se
verificava inicialmente a presenca da ambivaléncia de sentimentos. Assim, 0 autor interroga
os motivos pelos quais, no decorrer da histdria, essa ambivaléncia foi sendo destituida das
demais profissdes e permanecendo apenas em relacdo ao professor.

Por ser extremamente cauteloso em relagdo as conclusbes a que chega acerca dos
fenbmenos sociais, Adorno (1995b, p. 103) adverte que ‘|...] Explicar por que algo nado
ocorreu sempre implica grandes dificuldades do ponto de vista da histéria do conhecimento”.
Feita esta observacdo ele arrisca uma possivel interpretacdo das motivacBes da permanéncia
dessa projecdo negativa em relacdo a profissdo docente. Para tanto, toma como exemplo um

fato, segundo ele, facilmente observado pelo senso comum:

Os juristas e os médicos ndo se subordinam aquele tabu e sdo igualmente
profissdes intelectuais. Mas, estas constituem hoje o0 que se chama de
profissdes livres. Subordinam-se a disputa concorrencial; sdo providas de
melhores oportunidades materiais, mas ndo sdo contidas e garantidas por
uma hierarquia de servidor publico, e por causa dessa liberdade gozam de
maior prestigio (ADORNO, 1995b, p. 103).

Essa constatagcdo evidencia mais uma vez a influéncia da materialidade sobre a
dimensdo subjetiva da sociedade. E, insere-se neste conjunto, a propria imagem que O
professor faz de si na medida em que ele reconhece todas essas diferencas elencadas por
Adorno quanto a sua profissdo quando comparada as demais. Na quarta secdo deste trabalho
abordaremos essa questdo ao analisar um programa de formacdo de professores que teve
inicio nos finais da década passada.

Na comparacdo acima feita por Adorno (1995b) em relacdo a profissdo docente e as
demais, opde-se ainda diferencas que, em decorréncia do modo de producdo predominante na

sociedade, podem favorecer em maior ou menor grau o nivel de rejeicdo a cada uma delas.
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No que tange os beneficios das profissbes asseguradas pela estabilidade do cargo
publico — como ocorre com a docéncia, por exemplo — a garantia do exercicio continuo da
profissdio muitas vezes € utilizada como sinbnimo de vantagem em relacdo as profissdes
liberais, como a do médico e dos advogados, por exemplo. Contudo, Adorno lembra que, em
contrapartida, a exigéncia do cumprimento de horéarios estabelecidos pelo relégio-ponto e a
rotina exercida no interior de escritorios — ou salas de aula, no caso do professor — expressam
a desvantagem trabalhista dessa categoria. Neste sentido, Adorno (1995b, p. 103) chega a
afirmar que, trabalhando sob estas condigdes, estes profissionais ‘|...] se assemelham a
verdadeiros animais de carga [...]".

Mas, um aspecto se mostra relevante em relacdo aos cargos publicos dos quais o
professor é integrante. Conforme ja afirmamos a partir de Adorno (1995b), a projecédo
negativa feita em relacdo aos intelectuais ndo se aplica nos casos em que o individuo desfruta
de verdadeiro prestigio econdbmico ou que detém algum poder efetivamente outorgado em
razdo do cargo ocupado.

No caso do exercicio da profissdo docente, ndo ha a presenca dessa combina¢do acima
e nem mesmo de cada um destes elementos separados. Isso confere a docéncia uma “imagem
maquiada” tanto de status quanto de poder. Pois, na pratica efetiva da profissdo 0 docente ndo
alcanca objetivamente nem a riqueza material, nem mesmo o efetivo de acdo e decisdo. Em

razdo disso, Adorno afirma que:

[...] Por sua vez, os juizes e funcionarios administrativos tem algum poder
real delegado, enquanto a opinido pulblica ndo leva a sério o poder dos
professores, por ser um poder sobre sujeitos civis ndo totalmente plenos, as
criangcas. O poder do professor € execrado porque sO parodia o poder
verdadeiro, que ¢ admirado. Expressoes como “tirano de escola” lembram
que o tipo de professor que querem marcar € tdo irracionalmente despoético
como sO poderia sé-lo a caricatura do despotismo, na medida em que nado
consegue exercer mais poder do que reter por uma tarde as suas vitimas,
algumas pobres criangas quaisquer. (ADORNO, 1995b, p. 103-104)

Numa sociedade capitalista como a que vivemos atualmente, a necessidade de status e
poder — econdmico ou funcional — se apresenta como indispensavel a logica produtiva na
medida em que o consumo de mercadorias é defendido como o caminho exclusivo para a
satisfacdo dos desejos particulares dos individuos. Se as pessoas desejam a posse desses dois
elementos (status e poder), eles sdo projetados nas personalidades das profissbes, compondo

os chamados “tipos ideais” tdo enfaticamente apontados por Adorno (1995b). Certamente,
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estdo excluidas deste leque todas aquelas profissdes que historicamente estiveram alheias a
estes principios, como € o caso do magistério.

Portanto, a partir da congregacdo destes elementos de ordem material e subjetiva é
gue, na perspectiva adorniana, desencadeia todo o movimento historico de aversdo a profissdo
docente. Pois, a presenca destes elementos é historica e permanecem atuantes na sociedade
desde a antiguidade. Da mesma forma, acompanha-os a ambivaléncia de sentimentos
projetados no professor conferindo-lhe a imagem constante daquele profissional que, apesar
do reconhecimento no ambito da superestrutura, ndo retém na pratica a afirmacdo desse
mesmo reconhecimento.

Diante disto, a aversdo a profissio docente é um fendmeno atual e atuante na
sociedade contemporanea, apesar dos discursos politicos e mididticos afirmarem o contrario
exaustivamente.

A sequir, abordaremos a construcdo de uma imagem missiondria acerca do professor
atribuindo lhe um papel de redentor das mazelas educacionais e que, em razdo disso, ndo visa

interesses econdmicos nem de status da profissao.

2.5 O carater missionario das representacdes acerca do ato de ensinar

Em decorréncia de sua historia contraditdria, a profissdo docente foi palco de diversas
construcdes sociais sobre a sua efetiva funcdo na sociedade. Devido ao fato de que o produto
da sua atividade estd diretamente relacionado as dimensdes do espirito humano, sua
apropriacdo pela sociedade é feita de forma distinta em relacdo as demais profissdes. Isso
significa que a apropriacdo do conhecimento e de toda a axiologia mediada por meio da
educacdo é identificada pelas pessoas enquanto uma acdo desvinculada da vida material,
sobretudo, da economia.

Nesta mesma perspectiva, 0 professor — o responsavel direto pela realizacdo desta
atividade — também é aproximado dessa logica e, portanto, é imaginado como um individuo
gue tem suas necessidades satisfeitas na realizacdo imediata do seu trabalho.

Em outras palavras, é como se as necessidades primarias — aquelas que lhe permitem a
sobrevivéncia — tornassem-se secundarias na medida em que elas seriam atendidas quando os
objetivos pedagodgicos, como a aprendizagem dos alunos, por exemplo, fosse alcancada. Neste
aspecto, o exercicio da docéncia se aproximaria do sacerddcio, adquirindo um carater

missionario na busca pelas suas acoes.
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Esse carater missionario-religioso teve origem nas sociedades antigas, sobretudo,
durante a ldade Meédia, nos momentos em que a educacdo esteve atrelada as praticas
religiosas. Nestas circunstancias, segundo Adorno (1995b, 104), ocorreu um movimento
oposto aquele relacionado aos sentimentos ambivalentes em que se construiu grande parte da
aversdo a profissdo docente.

Para Adorno (1995b) a partir dessa vinculacdo religiosa entre o magistério e o
sacerdOcio origina-se uma imagem menos negativa do professor em razdo de sua profissédo.
Essa imagem esteve presente em diversas sociedades por consequéncia de seu aspecto
demasiadamente religioso:

O reverso dessa ambivaléncia é a adoragdo magica dispensada aos
professores em alguns paises, como outrora na China, e em alguns grupos,
como entre os judeus devotos. O aspecto magico da relagdo com o0s
professores parece se fortalecer em todos os lugares onde o magistério é
vinculado & autoridade religiosa, enquanto a imagem negativa cresce com
a dissolucéo dessa autoridade (ADORNO, 1995b, p. 104) (Grifos Nossos).

Podemos interpretar que o aspecto religioso altera a presenca dos elementos
responsaveis pela formacdo de sentimentos ambivalentes em relacdo ao professor devido a
necessidade de se evitar o sofrimento alheio. A proposta de substituicio dos castigos fisicos
pelos psicologicos, feita por Coménio (2006), € um exemplo disso no instante em que sofre
influéncia da sua formacédo religiosa.

N&o obstante os efeitos dos castigos psicoldgicos defendidos por Coménio (2006) em
determinadas circunstancias, a influéncia da religido no seu pensamento se mostra compativel
com sua postura diante da didatica do ensino.

Ao aproximar essa questdo da importancia que a religido possui desde as primeiras
civilizagbes, podemos compreender a conclusdo de Adorno (1995b) sobre a valorizacdo da
educacdo nos sociedades em que ela esteve intimamente ligada a religido.

Destaca-se neste cenario, portanto, o aspecto disciplinar do exercicio docente. No caso
da educacdo religiosa esse aspecto parece ter uma repercussio mais branda. E por isso que
Adorno (1995, p. 104) faz a seguinte comparacao:

[...] E digno de nota que os professores que gozam de maior prestigio na
Alemanha, ou seja, justamente os académicos universitarios, na pratica
muito raramente desempenham fungdes disciplinares, e, ao menos de modo
ideal e para a opinido publica, sdo pesquisadores produtivos que ndo se

fixam no plano pedagogico aparentemente ilusorio e secundario de acordo
com a exposicdo anterior.
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Nessa andlise, Adorno volta a afirmar a influéncia decisiva da disciplina no processo
de producdo da aversdo a profissdo docente. Ndo especificamente na necessidade da disciplina
em si, mas principalmente nos efeitos dos mecanismos utilizados para sua realizagdo
conforme j& mencionamos.

No que tange o aspecto religioso a articulacdo com a disciplina se apresenta como uma
acdo necessaria na medida em que a obediéncia é encarada como uma virtude divina. Tanto é
verdadeira essa relacdo para Coménio (2006) que ao discorrer sobre os diversos tipos de
atitudes disciplinares, ele divide-as de acordo com a diregdo do erro cometido. Ou seja, a
quem o erro atinge diretamente quando praticado mesmo nas circunstancias triviais da vida.

Nessa divisdo da intensidade da disciplina a ser aplicada de acordo com o erro
praticado feita por Coménio (2006) ha a distincdo de trés grandes tipos de erros:

Mais rigorosa e severa deve ser a disciplina para os que atentam contra a
moral: 1) para os pecados de impiedade, como blasfémias, obscenidades,
atos de qualquer tipo contra a lei de Deus; 2) para a arrogancia ou a maldade
premeditada, como quando se desprezam as ordens do preceptor ou de
alguém superior e néo se faz deliberadamente o que se deveria fazer; 3)
para os pecados de soberba e de altivez, ou mesmo de inveja e preguica,

como quando alguém se recusa a ajudar o companheiro que Ihe pede ajuda e
explicacdo (COMENIO, 2006, p. 313-314) (Grifos Nosso0s).

Portanto, o erro de desobediéncia as ordens do professor se enquadraria no segundo
tipo de erro, podendo ser classificado como um ato de arrogancia ou de maldade premeditada.
Nessa ordem, tais erros ainda sdo classificados como pecados na medida em que ofendem a
Deus e, portanto, precisam ser corrigidos com rigor a altura. E nesse sentido que Coménio
(2006, p. 314) insere o desrespeito ao professor como sendo um atentado contra a base da
virtude que para ele sdo a humildade e a obediéncia.

Desta classificacdo geral dos castigos, Coménio descreve a intensidade da pena da
seguinte forma:

[...] A falta contra Deus é um crime que deve ser expiado com durissimo
castigo; a falta contra os homens e contra si mesmo é uma iniquidade que
deve ser corrigida com duro castigo; a falta contra Prisciano é uma nodoa
que deve ser apagada com a esponja da censura. Numa palavra, a disciplina
deve tender a estimular e a reforcar com a constancia e a préatica, em todos e

em tudo, o respeito a Deus, a dedicagdo ao proximo e o entusiasmo pelos
trabalhos e os deveres da vida. (COMENIO, 2006, p. 314)

Assim, quando o aluno desobedece ao professor estd desrespeitando a Deus porque
esta ofendendo seu préximo. Por este motivo, comete um pecado, e precisa receber um duro
castigo. Dessa forma, o uso da disciplina nesta perspectiva assume uma funcdo ndo apenas

secular, mas, sobretudo, divina.
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Essa divinizacdo se reflete no exercicio do professor pelo fato dele ser a autoridade
imediata no processo de ensino, requerendo por parte do aluno o jugo a disciplina. Por estes
aspectos ora relatados é que a educacdo atrelada a religido fomenta um respeito maior em
relacdo ao professor.

E importante ressaltarmos que essa situagdo sO € possivel nas sociedades e nos
periodos historicos em que a religido apresentou um forte reconhecimento social. Porém,
conforme destaca Adorno (1995b) essa imagem religiosa do professor ndo foi perdida
completamente, mesmo com o advento da sociedade capitalista.

Entretanto, conforme destaca Coménio (2006) ndo apenas a obediéncia é uma virtude
divina, como também a ‘“humildade” se enquadra neste principio. Obviamente, na religiio o
ser humilde é aquele que pode alcancar mais facilmente a redencdo. Neste caso, embora o
autor indique a necessidade da humildade ao aluno, a figura do professor ndo se exime desta
conduta.

A adoracdo magica em relagdo ao professor a que Adorno (1995b) se refere perpassa
toda essa conjuntura social. A sua atuacdo missionaria advem dessa visdo imanente a relacao
entre a educacdo e religido, prevalecendo inclusive a importancia de uma postura humilde no
ato educativo.

Na medida em que essa imagem soma-se a idealizacdo da educacdo na sociedade
capitalista enquanto redentora das mazelas sociais, sua missdo seria a de salvar o mundo do
sofrimento causado pelas contradicbes sociais. Neste sentido, o professor seria, entdo, 0
agente salvador, agquele que recebeu o comando dessa missao.

Tratando-se de uma missdo salvadora — a educacdo —, o professor deve ter consciéncia
de que sua fungdo promove um bem a sociedade em geral, ndo podendo se eximir dessa
responsabilidade. Assim, sua satisfacdo viria do cumprimento dessa fun¢do, ou melhor, por
amor a profissdo.

As criticas proferidas por Platdo aos sofistas no Gorgias, pode aqui funcionar como
um exemplo dessa relacdo. Na ocasido, o filosofo grego questiona a postura dos sofistas ao se
definirem como filésofos. Seguindo o pensamento de seu mestre — Socrates — ele considera
que o filosofo deve ter uma relacio de amor com a “Filosofia”, o que corresponderia ao
préprio sentido etimologico do termo, o que ndo ocorria com os sofistas.

Assim, ao cobrarem pelos seus trabalhos, eles estariam contrariando os principios da
filosofia e, portanto, ndo seriam filosofos, mas mercendrios. Isso pelo fato de que, na
concepgdo socratica e platbnica o fildsofo deveria exercer sua funcdo exclusivamente pela

paixdo, satisfazendo-se com a realizacdo dos seus resultados.
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Tomando esse exemplo como analogia do processo educativo, o professor numa
perspectiva missiondria seria aquele que deveria trabalhar acima de tudo pelo amor a
profisséo, relegando a questdo salarial em segundo plano. Justamente por isso, ao brigar por
questdes salariais ou, se negar a trabalhar em razdo deste, o professor estaria invertendo a
relacdo anterior, o que refletiria o interesse econdmico acima da sua “missao”’.

Apesar de tratar-se de uma reflexdo baseada incialmente em impressdes do senso
comum, a andlise do paragrafo anterior tem a intencdo de ilustrar o carater missionario do
professor ao qual nos referimos anteriormente.

Certamente, os elementos tratados neste tdpico, quando somados aos demais aspectos
da relagdo professor-aluno, expressa o foco disciplinar que lhe agrega e, a0 mesmo tempo,
configura as conexdes existentes entre a autoridade do professor e a obediéncia do aluno,
constituindo desta forma o palco principal para o surgimento tanto de sentimentos
ambivalentes quanto de aversdo a profissdo docente.

Na proxima secdo abordaremos especificamente mais um elemento que compbe a
relacdo professor-aluno e a aversdo a docéncia presentes na educacdo desde as suas origens.
Trata-se do ressentimento. Sua apresentacdo e andlise permitira utiliza-lo ainda como
categoria fundamental de analise destes fenémenos na medida em que é verificado ndo apenas

na personalidade de individuos aleatorios, mas, sobretudo, na prética coletiva social.
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3. ARELACAO PROFESSOR-ALUNO E A FORMACAO DO RESSENTIMENTO

“O magistério também é uma profissdo burguesa; apenas o hipocrita poderia negé-lo. ”
(ADORNO, 1995b, p. 111)

A ordem da frase que intitula essa se¢do ndo consiste numa justaposicdo de fendmenos
e, portanto, o uso do conectivo ndo traduz uma consequéncia imediata. Ou seja, O
ressentimento ndo € um resultado direto da relagdo professor-aluno, mas pode ser
desenvolvido a partir de determinados elementos constituintes desta relacéo.

Partir deste pressuposto significa considerar que nem toda relagdo entre docente e
discente, independente da fase historica em questdo, produzira necessariamente 0
ressentimento nesses individuos. Caso contrario, ndo haveria possibilidade de superacdo deste
fenbmeno.

Nesse sentido, ao abordar o ressentimento como um sentimento que se manifesta na
relacdo professor-aluno procuramos identificar as motivacbes que permitem 0 Seu
aparecimento. Contudo, sera necessario ainda inserir a especificidade dessa relacdo no
conjunto mais amplo da conjuntura social vigente na sociedade.

Conforme analisamos na secdo anterior, a tensdo resultante dos sentimentos
ambivalentes projetados pelos alunos em direcdo ao professor, bem como as frustracdes
desses diante do seu oficio é um fenbmeno de longa data.

Isso significa imediatamente que, para compreendermos o surgimento do
ressentimento, bem como 0s seus efeitos para o processo educativo tomando como ponto de
partida a relacdo entre professores e alunos é preciso considera-lo a partir de uma perspectiva
historica. Portanto, trata-se de um desafio na medida em que, por se referir a um sentimento
humano, o seu conceito tende a ser aludido na maioria das vezes a dimensdo psicoldgica dos
individuos, adquirindo um caréater exclusivamente patologico.

Ao contrério desta concepcao imediata, demonstraremos que o ressentimento tem uma
origem histérica e que, por isso, esta atrelado as condicGes objetivas de cada sociedade e
época, permeando as relacdes sociais de maneira suti. No caso especifico da relacdo
professor-aluno ele tende a se manifestar de maneira ainda dissimulada em decorréncia dos
diversos tabus historicos construidos acerca do professor, 0 que impede direcionar uma

atencdo mais apurada sobre 0 mesmo.
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Diante desta condicdo, ao procedermos a uma andlise mais apurada do ressentimento
poderemos compreender com mais clareza as relacdes existentes entre a dindmica do processo
educativo e seus desdobramentos sociais que favorecem o desenvolvimento da aversdo a
profissdo docente, sobretudo, na atual conjuntura da sociedade capitalista.

N&o obstante em desconsiderar a influéncia da materialidade social no processo de
formacdo do ressentimento na relacdo professor-aluno, desenvolveremos  algumas
consideracfes acerca da dimensdo social desse sentimento no sentido de demonstrar sua
existéncia até mesmo em ambito social. Ou seja, 0 ressentimento como sentimento social e
ndo apenas de determinados cidadaos.

Assim, dando continuidade ao desenvolvimento desse trabalho, o objetivo desta secéo
¢ agregar um discernimento maior acerca dos mecanismos pelos quais a aversao docente se
evidencia e reproduz constantemente a partir da materializacdo nas préticas sociais cotidianas,
mesmo que os individuos ndo tenham uma consciéncia clara da sua existéncia.

Um segundo aspecto a ser verificado € o carater dissimulador por meio do qual, assim
como os tabus, o ressentimento também adquire no interior das relacbes sociais e, por ser
considerado um fendmeno de &mbito psicoldgico, geralmente é relegado em segundo plano.

Mas, vale salientar ainda que, em decorréncia da forma social que o ressentimento
adquire é necessario interpreta-lo ndo apenas por meio da psicologia, mas, sobretudo, da
reflexdo filosofica. Isso se deve, especificamente, em razdo da sua dimensdo historica. A
partir desta compreensdo sera possivel ainda identificar os vinculos existentes entre a acdo do

individuo ressentido e as condicGes objetivas que permitem a realizacdo destas.

3.1 Notas introdutérias ao conceito de ressentimento

O que é o ressentimento? Quais as suas causas? Quais seus efeitos sobre o individuo
ressentido? De que forma esse sentimento influencia o comportamento social? Como supera-
lo?

Essas questdes seriam, possivelmente, as primeiras realizadas no intuito de
compreender 0 modo como 0 ressentimento opera tanto na vida particular do individuo quanto
no social. Porém, a primeira pergunta parece indicar uma primeira necessidade: a de
apresentar uma possivel definicdo para o ressentimento.

No Dicionario Novo Aurelio século XXI (1999, p. 1755), sdo apresentados 0S
seguintes significados etimoldgicos para o termo ressentimento: ‘{De re+ sentir] 1. Sentir

novamente. 2. Magoar-se muito com; sentir profundamente: “Ressentiu 0 rompimento do
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noivado e nunca mais pensou em casamento . 3. Mostrar-se ofendido, melindrar-se, magoar-
se: “As criancas ressentem dos castigos severos ).

Partindo dessas acepcOes parece haver uma inclinacdo exclusivamente subjetiva,
significando a necessidade de uma investigacdo psicoldgica sobre a origem desse sentimento
na psique dos individuos considerando-o inclusive, como uma patologia que necessita de
intervencdo terapéutica adequada.

Ao se referir aos tabus acerca do magistério, Adorno (1995b) toma como exemplo o
modo como O menosprezo ao professor ocorre na Alemanha e compara-o ao ‘...]
ressentimento do guerreiro que acaba se impondo ao conjunto da populacdo pela via de um
mecanismo interminavel de identificacdes” (ADORNO, 1995b, p. 102). No entanto, o filosofo
frankfurtiano ndo desenvolve de maneira especifica e clara o sentido considerado sobre o
ressentimento ao identifica-lo como elemento propulsor desse menosprezo.

Embora a comparacdo possibilite reconhecer a dimensdo psicologica que integra a
aversdo a profissdo docente a qual Adorno (1995) pretende assinalar, a0 mesmo tempo, ndo se
evidencia em que medida o ressentimento identifica um ato exclusivamente particular do
individuo movido pela sua vida psiquica ou um sentimento social, motivado pelas
transformacGes historicas transcorridas ao longo da historia humana.

N&o pretendemos afirmar que Adorno (1995b) n&o tinha conhecimento das diferentes
perspectivas que o substantivo pudesse ser empregado, inclusive a psicoldgica, mas em seus
estudos ndo verificamos uma delacdo pormenorizada dos diferentes sentidos que o0
ressentimento pode conter, inclusive quando utilizado como adjetivo da vida social.

Julgamos ser extremamente importante realizar uma discriminagdo mais abrangente
desse sentimento para estabelecer as relagbes menos demonstraveis existentes entre 0
particular e o universal desencadeadas mediante sua existéncia no individuo.

No prefacio do livro “Ressentimento” a fildsofa Maria Rita Kehl esclarece que “...] a
atualidade do tema do ressentimento € clinica e também politica” (KEHL, 2004, p. 11). Essa
observacdo vislumbra uma influéncia bastante forte do ressentimento sobre a relagdo existente
entre a consciéncia individual de cada pessoa e sua atuacdo politica na vida social.

Ao desenvolver uma analise mais detalhada do termo, a autora apresenta uma
definicdo para o ressentimento a partir de seu sentido original. Para tanto ela afirma que o
ressentimento “[...] ¢ uma categoria do senso comum que nomeia a impossibilidade de se
esquecer ou superar um agravo” (KEHL, 2004, p. 11).

Portanto, a acepgdo dominante no senso comum em relagdo ao emprego do termo nas

mais diversas situacOes remete incialmente a um estado psicologico em que a pessoa
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permanece constantemente submetida a recordacdo de um acontecimento que lhe acometeu
numa determinada situacdo da vida produzindo-lhe um determinado grau de rancor pelo fato
ocorrido.

Por sua vez, ndo se trata exclusivamente de um rancor proveniente apenas de fatos
ocorridos, mas inclusive a privacdo ou impedimento da vivéncia ou acesso a determinada
coisa.

E nesse sentido que Kehl (2004, p.12) chama a atencdo também para o prefixo que
compde a formacao da palavra. A propria particula “re” demanda na lingua portuguesa a
repeticdo, o retorno de algo, “]...] a reiteracdo de um sentimento”. Portanto, ¢ algo que revive
a cada momento na memoria do ressentido.

Nesta linha de raciocinio subtende-se de imediato que o ressentimento existiria por
consequéncia de um trauma ou assentado sobre uma problematica anterior que reviveria a
cada momento na psique do individuo e ndo lhe permitira esquecer o rancor mesmo que
lutasse incessantemente para isso.

Embora seja um raciocinio possivel, ele é demasiadamente falso. Isso porgue, segundo
a autora, a pessoa ressentida ndo apresenta uma possivel vontade de superacdo. Ao contrario,
é alguem que ndo quer se esquecer do fato que lhe produz o ressentimento. Ou melhor, que
ndo quer atribuir o perddo ao motivo do rancor como forma de elimind-lo (KEHL, 2004, p.
12).

Assim, a caracteristica psicoldgica fundamental do ressentimento € justamente a
negacdo, por parte do individuo, da busca por sua superacdo. Essa negacdo por sua vez se
explica por meio da relacdo que a pessoa ressentida estabelece entre o sentimento de rancor e
a sua causa. De acordo com Kehl (2004) a pessoa ressentida nunca se considera culpada pelo
motivo do seu rancor, mesmo quando de fato o é. Em contrapartida essa culpa é sempre
projetada numa segunda pessoa que seria 0 sujeito do predicado. O protagonista principal
causador do ressentimento.

Se a pessoa ressentida atribui a causa do seu sentimento a terceiros e, a0 mesmo
tempo, ndo quer se esquecer da magoa provocada, ocorre por parte desta um processo
psiquico que alimenta sentimentos de vinganca em relacdo ao suposto culpado. No entanto,
essa possivel vinganca ndo se efetiva principalmente pelo fato de que, conforme
mencionamos anteriormente, a eliminacdo do rancor ndo é um objetivo desejado.

Ou seja, caso o ressentido execute qualquer projeto de vinganca direta ao culpado pelo
seu desprazer ele poderia deixar de senti-lo, pois a vinganca teria sido cumprida. Mas, se este

ndo é o seu objetivo, a mesma ndo pode ser empreendida.
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Essa relacdo entre o ressentido e o causador do ressentimento, de acordo com Kehl
(2004), pode ser mais bem compreendida a partir da perspectiva de Max Scheler que, segundo
ela, realiza uma interpretagdo cristd do ressentimento no pensamento de Nietzsche. Assim:

Para Scheler, a constelacédo afetiva do ressentimento compde-se da soma de
rancor, desejo de vinganca, raiva, maldade, ciimes, inveja, malicia. Uma
conjungdo maligna, portanto, na qual o desejo de vinganca exerce um papel
predominante; a palavra ressentimento indica que se trata de uma reagdo —
mas se esta reagdo tivesse sido posta em ato, ainda que fosse um ato de

palavra, o sentimento de injdria ou agravo seria aplacado. (KEHL, 2004, p.
12)

Referindo-se ao pensamento de Scheler, Kehl (2004, p. 12) destaca ainda o fato de que
o “[...] o recalcamento indica que um impulso foi impedido de se efetivar”. Portanto, esse
recalque sugere a incapacidade do ressentido rebelar-se contra o ataque recebido.

Portanto, € dessa impossibilidade de defesa imediata por parte do individuo que deriva
0 sentimento da vinganca adiada, dando origem ao ressentimento. Nesse aspecto € importante
fazer uma observacdo que consiste na diferenciacdo existente entre vinganca e impulso de
defesa.

Sobre essa diferenca, Kehl (2004) afirma que a vinganca € um ato de resposta a um
ataque que ocorre num momento posterior a sua ocorréncia. Portanto, trata-se de uma reacao
ndo imediata, tornando-se necessaria apenas como uma forma de satisfacdo de um impulso
reativo que ndo pode ser realizado no mesmo instante do ataque.

Isso leva ao entendimento de que a vinganca € um impulso de reacdo natural do ser
humano, porém, que s6 pode se manifestar numa circunstancia adiada. Mas, no instante em
que é concretizada, permite a eliminacdo da magoa resultante do ato de violéncia sofrido.

Quando se trata de uma resposta imediata a um ataque, ocorre um processo diferente
da vinganca. Nesta situacdo, ao praticar qualquer atitude de defesa a uma agressdo, o0s
sentimentos negativos de rancor e 0dio, na maioria das vezes, sdo eliminados no individuo,
ndo se fazendo mais necessaria a alimentacdo e efetivacdo da vinganca. Pois a realizagdo do
impulso imediato de defesa suplantou seus motivos.

Valendo-se do pensamento de Scheler quando utiliza uma metafora de Nietzsche, Kehl
(2004) argumenta que:

A fera capturada que morde o cacador ndo estd tentando se vingar: esta
tentando livrar-se dq cativeiro. A vinganga decorre da falta de resposta
imediata ao agravo. E “um prato que se come frio”, diz o vulgo; a vinganca

deve ocorrer depois de um espago de tempo durante o qual o contra-ataque
da vitima fica como que em suspenso, adiado, mas nunca renunciado,
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alimentado pela raiva, ou pela impossibilidade do esquecimento de uma
raiva passada.

Porém, ambos os impulsos — a defesa imediata ou a vinganca — ndo podem eximir 0s
efeitos do ressentimento. Isso porque nenhum deles pode ser realizado pelo ressentido. Ou
seja, “[...] no ressentimento o tempo de vinganga nunca chega. O ressentido ¢ tdo incapaz de
vingar-se quanto foi impotente em reagir imediatamente aos agravos e as injusticas sofridos”
(KEHL, 2004, p. 14).

E esse processo de recalcamento que permite o ressentimento operar na vida psiquica
do individuo configurando parte do teor das suas acdes e do seu comportamento cotidiano.
Isso significa ainda que ndo € a mera existéncia dos sentimentos negativos em si (a magoa, a
inveja, a raiva, 0 rancor, etc) que favorecem o aparecimento e a permanéncia do
ressentimento, mas a impossibilidade do individuo reagir diante dos mesmos.

Contudo, é necessario esclarecermos um pouco mais a questdo da impossibilidade de
reagdo por parte do individuo sobre os ataques que causam o ressentimento. O fator principal
desta incapacidade reside na maneira como 0 ressentido Se posiciona perante 0 agressor.
Consiste, portanto, na sensacdo de inferioridade que por sua vez justifica a auséncia de meios
para uma atitude de reacdo (KEHL, 2004, p. 14).

Assim, 0 ressentimento emana uma condi¢do psicolégica que impde sobre o individuo
um comportamento subalterno que desencadeia um bloqueio reativo e, consequentemente,
uma dependéncia em relagdo ao agressor. E por essa razio que para Nietzsche, segundo Kehl
(2004), o ressentido ¢ uma qualidade dos “escravos”, ou seja, daqueles que tiveram suas
condicbes de reacdo vencidas pelo oponente que Ihe agride, presumindo, assim, um

aprisionamento a condicdo de dominado. E por isso que:

Umas das condigdes centrais do ressentimento é que o sujeito estabeleca
uma relacdo de dependéncia infantil com um outro, supostamente poderoso,
a quem caberia protegé-lo, premiar seus esforgos, reconhecer seu valor. O
ressentimento também expressa a recusa do sujeito em sair da dependéncia:
ele prefere ser “protegido” — ainda que prejudicado — a ser livre, mas
desamparado. Com isso quero antecipar aqui que, no ressentimento, o Outro
é representado pelas figuras que, na infancia, tinham poder efetivo para
proteger, premiar e punir a crianca. E a face imaginaria do Outro, & qual se
enderecam demandas de amor e reconhecimento, que determina que o
ressentido se represente ndo como falante, mas como prejudicado (KEHL,
2004, p. 14-15).

Nessa passagem, fica evidente o quanto a autonomia do ressentido é solapada na

relacdo com o outro. Destaca-se ainda com tamanha intensidade a existéncia de sentimentos
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de amor entre ambos os protagonistas do ressentimento, ou seja, 0 individuo portador deste e
o outro que lhe impde essa condicao.

Se transportarmos esse mecanismo do ressentimento para o interior da relagdo
professor-aluno — permeado por sentimentos ambivalentes — podemos identificar que a sua
dindmica ¢é intensificada tornando-se mais complexa.

Considerando que a relacdo entre alunos e professores, da maneira como a
apresentamos na secdo anterior, oferecem todas as condicdes necessarias para que O
ressentimento se desenvolva, conclui-se que é relevante a realizagdo de estudos na diregdo de
compreender o impacto do ressentimento no processo educativo.

Neste sentido, se 0 processo educativo € um ato histérico e, a0 mesmo tempo, a
relacdo professor-aluno que se materializa no seu interior € motivada pelas transformacdes
objetivas da sociedade sobrepostas, a compreensdo da manifestacdo do ressentimento neste
conjunto s6 pode ser concebida como resultante das contradicGes imanentes desse
movimento.

Isso significa que, a andlise da educacdo e de suas inimeras determinacdes a partir da
Teoria Critica da sociedade, s6 € possivel situar o ressentimento na génese da relagcdo
professor-aluno se o concebermos a partir de uma perspectiva histérica. Caso contrario, ndo
seria possivel identificar sua materializacdo nas acbes cotidianas dos individuos, inclusive
daqueles na condicdo de atores educacionais, como é o caso dos professores e alunos, por
exemplo.

Por este fato, apesar de todas as implicaches subjetivas que asseguram a dimensao
psicologica do ressentimento, requerendo investigacbes singulares especificas em cada
individuo do ponto vista da clinica psicoldgica, é imprescindivel uma analise filoséfica de sua
manifestacdo social. Ou seja, enquanto elemento que possui raizes na forma como a sociedade
se organiza materialmente.

Diante dessa inequivoca necessidade, a seguir abordaremos a importancia da
perspectiva historica do ressentimento e, assim, poder inseri-lo no processo educativo por

meio da sua presenca na relacdo professor-aluno.

3.2 O ressentimento numa perspectiva historica

Uma abordagem histdrica do ressentimento implica como ponto de partida os

pressupostos de uma Teoria Critica da historia na forma como apresentamos até aqui. Exige-
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se, portanto, o principio de que a dimensdo subjetiva do individuo se constroi sobre a base
objetiva da realidade concreta numa interseccdo dialética.

Ao participar da realidade — seja por meio da interagdo social ou do contato direto com
0s objetos da cultura — o individuo se humaniza desenvolvendo capacidades que vao além da
sua natureza fisica, constituindo a forma historica do género humano. Nesse processo, ndao
apenas as capacidades exclusivamente humanas sdo produzidas nos individuos, como também
todo um conjunto de limitacbes fisicas e psicologicas € desencadeado em decorréncia das
degeneracOes as quais a socializagdo esta sujeita.

Seguindo este raciocinio, 0 ressentimento Sse insere nesse mesmo processo, sendo
assim, parte da socializacdo das pessoas. Na condicdo de fator negativo e que produz
limitacbes a atuacdo social das pessoas, este sentimento €, portanto, resultado destas
degeneracOes da sociedade, 0 que sustenta a necessidade de sua superagéo.

A necessidade de um estudo histérico do ressentimento remete, entdo, a superacao das
condicOes objetivas da sociedade que favorecem seu aparecimento e atuacdo por meio das
mais diversas circunstancias, como € o caso da relacdo professor-aluno.

A aparente distdncia entre a subjetividade e a objetividade social é consequéncia das
contradicdes da propria sociedade capitalista que, por influenciar as percepcdes estéticas das
pessoas, produzem a impressdo de que é possivel superar os problemas de ordem subjetiva
sem as devidas mudancas no plano objetivo. Essa situacdo se deve ao fato de que:

A chamada democratiza¢ao da informacao, bem como as ja ndo tdo graduais
transformagdes na percepcdo, na estética, fornecem a impressdo de que a
nossa subjetividade conquista propriedades que a habilitam compreender e
intervir na sociedade, de tal modo que as contradi¢Ges entre o particular e a
totalidade sdo apenas detalhes técnicos que podem ser resolvidos sem
qualquer alteracdo das estruturas sociais. (ZUIN, 1999, p. 01)

O resultado desse fenbmeno é desastroso para a formacdo (Bildung) das pessoas na
medida em que reduz drasticamente a possibilidade de enfrentamento dos problemas sociais,
sobretudo, aqueles de ordem subjetiva. Mesmo porque, como afirma Zuin (1999), ndo apenas
se nega a influéncia da materialidade na consciéncia dos individuos, como ainda se considera
a subjetividade uma dimensdo dotada de capacidade suficiente para resolver 0s seus proprios
problemas.

Permanece, portanto, a ndo reconciliacdo entre o individuo e a sociedade, havendo
sempre uma ruptura entre a afirmacdo da possibilidade concreta de felicidade e sua efetiva
concretizagdo. E por esse motivo que Zuin (1999) da sequéncia a analise apresentada na

citagdo anterior fazendo o seguinte destaque:
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Porém, esta conclusdo apressada ndo consegue dar conta da manutengéo de
uma certa desconfianga quanto a aparéncia de felicidade. A fetichizacdo da
técnica e a reificacdo das consciéncias teima em nos lembrar que
reconciliagdes entre o individuo e a sociedade , entre o belo e 0 necessario, 0
mimético e o construido, o desejo e a cultura ndo foram ainda concretizadas.
O que, nos dias de hoje, se realiza, no dizer de Adorno, € reconciliacdo
forcada. (ZUIN, 1999, p. 01)

Mas, a ruptura a que nos referimos possui diversos mecanismos por meio dos quais
pode ser operada. O seus efeitos, da mesma forma, variam conforme o tipo de interacdo social
e a presenca maior ou menor desse mecanismo em cada uma delas. A educacdo escolar é
palco para as manifestacOes das contradiches existentes na sociedade, inclusive de ideologias.
Sendo assim, a relacdo professor-aluno parece refletir amplamente estas contradicbes, bem
como acirrar muitos dos problemas sociais.

Assim, se a reconciliacdo entre o individuo e a sociedade é forcada, como diz Adorno,
ela ndo é suficiente para equilibrar as contradicGes imanentes a0 modo como a sociedade se
reproduz material e culturalmente. O resultado disso € a manifestacdo no individuo de uma
série de fendmenos psicoldgicos que s6 podem ser compreendidos e superados considerando a
situacdo ora apresentada.

E diante desta tendéncia social que podemos considerar a importancia politica do
ressentimento descrita por Kehl (2004, p. 15). De acordo com ela, apesar de todo o
emaranhado de conexdes de ordem subjetiva que permite ao ressentimento se estabelecer nas
pessoas, € possivel questionarmos até que ponto ele ndo € um dos efeitos mais provaveis
produzidos diante das condicdes sociais de extrema opressdo, onde ndo resta outra op¢ao ao
individuo a ndo ser ressentir-se.

Voltando a discussdo da diferenca entre reacdo de defesa e vinganca adiada, €
necessario cuidado para se evitar confusdes entre uma coisa e outra, pois se tratam de acOes
completamente opostas. Ou seja, nas condicdes de opressdo social, como ocorre nos regimes
totalitarios em que a reconciliagdo entre o individuo e a sociedade é ainda mais suplantada, é
preciso saber em quais condicbes ocorre 0 adiamento da reacdo de defesa ou sua
transformacdo em ressentimento. Esse € um dos pontos fundamentais a ser considerados na
perspectiva de Kehl (2004, p. 15).

Esta condicdo politica do ressentimento € demasiadamente importante em razdo do
fato de que o seu efeito se estende a toda uma populacdo, podendo desencadear uma espécie

de “ressentimento social’, tornando-se um fenbmeno ndo singular de determinados
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individuos, mas um problema de toda a sociedade. Sobre este fato, a autora faz as seguintes

interrogacoes:

Como colocar em ato o saudavel impulso de reagdo imediata aos agravos nos
casos de impoténcia objetiva diante da for¢a de argumentos e protestos, nos
casos de impoténcia objetiva diante da forga de coergdo do opressor? Como
reagir a uma injustica mesmo a forca de argumentos e protestos, nos casos
em que qualquer reacdo custaria a vida do injusticado? Sob uma ditadura
militar, sob estados de excecao, sob regimes de terror toda reacdo tem de ser
forcosamente adiada, até mesmo para que tenha chance de sucesso. Em que
circunstancias esse adiamento forcado, esse “recuo tatico”, funciona
para organizar forcas, amadurecer um projeto de retomada legitima do
poder, e em que condi¢Bes o adiamento da reacdo pode transformar-se
em ressentimento? (KEHL, 2004, P. 15) (Grifos Nossos).

A expressdo recuo tatico utilizado por Kehl traduz exatamente a diferenga entre uma
condicdo e outra. Ou seja, o adiamento de uma reacdo ndo significa de imediato o
aparecimento do ressentimento, sobretudo, como atuagéo politica.

Como exemplo ilustrativo dessa situacdo Kehl (2004) cita o estado de excecdo
definido por Giorgio Agamben'2. Sob a imposicdo deste regime, ocorre a supressdo de todos
os direitos humanos, pois o Estado tem poder de decisdo suprema sobre a vida de todos,
deixando-a isenta de todos os pré-requisitos da cidadania. Justamente por isso que, segundo a
autora, Agamben utiliza a expressdo vida nua como referéncia a condicdo humana submetida
a tais condigbes (2004, p. 15-16).

Assim, diante de condicdes sociais extremamente opressoras, 0s individuos se
encontram obrigados a adiar sua reacdo de defesa como exercicio tdtico devido a
impossibilidade de qualquer garantia de vitéria diante do opressor. E dessa forma, que o
“syjeito historico” — na perspectiva marxiana — atuaria sob a dominacdo do capitalismo, por
exemplo, organizando as estratégias necessarias para empreender a revolucdo no momento
mais adequado.

Esse adiamento, portanto, ndo configuraria um ato de ressentimento, mas de reacao
adiada. Neste sentido, mesmo que 0 momento da reacdo ndo tenha uma data, ou mesmo um
periodo previsto, seu adiamento ainda ndo poderia ser confundido com o ressentimento.

Se 0 processo ocorresse de forma contraria, ou seja, se a opressao de um regime
politico a toda uma sociedade fosse consequéncia necessaria para 0 aparecimento do
ressentimento em cada individuo, ndo seria possivel afirmar que a revolucdo proletéria, por

exemplo, seria o resultado da articulagdo histérica a partir das condicdes objetivas existentes.

12 AGAMBEN, G. Homo Sacer. Belo Horizonte: UFMG, 2002.
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Ou seja, ela seria apenas um projeto de vinganca adiado que ndo teria como objetivo a

superacdo da sociedade de classes, mas a propria manutencdo das condicbes de submissao.
Pois, se 0 ressentido é aquele que ndo quer superar 0 motivo do seu rancor ou da sua

privagcdo, 0 mesmo ocorreria com uma classe social ressentida. Porém, ndo parece ser esse 0

):. Mesmo

sentido da proposta da revolugcdo da classe trabalhadora na obra de Marx (2005
porque, sO € possivel aceitar essa condicdo como fator decisivo se desconsiderados outros
efeitos subjetivos extremamente relevantes como a alienacdo e a semiformacgéo
(Halbbildung), por exemplo.

Kehl (2004, p. 17) comenta que o ressentimento ndo possui ligacdo direta com toda e
qualquer condicdo de opressdo existente na sociedade. Segundo ela, nem sempre o oprimido
Ve a impossibilidade de sua reacdo de defesa imediata como um ato humilhante.
Apresentando outro exemplo, a autora cita o livro E isso um homem?, de Primo Levi, onde em
seus relatos salienta que mesmo em condicdes absolutas de opressdo, nem sempre 0S
prisioneiros se tornaram individuos ressentidos.

A propria historia apresenta diversos casos em que pessoas ndo abriram mdo da sua
individualidade mesmo diante da possibilidade da prépria morte. Kehl (2004, p. 16) comenta
que em muitas situagdes “|...] alguns prisioneiros escolhem a morte como meio de preservar
sua humanidade™.

Um exemplo disso foi o julgamento de Soécrates na Grécia Antiga narrado na obra
“Apologia de Socrates” de Platdo. Na ocasido — em 399 a. C. — Sécrates é conduzido a jari por
haver desrespeitado as leis quando criticou a democracia ateniense e, como penalidade,
deveria receber a condenacdo a morte. Nesse caso:

A motivacdo da acusacdo € claramente politica: contra as criticas feitas por
Sécrates contra 0 que ele considerava um desvirtuamento da democracia
ateniense, e contra sua discussdo e questionamento dos valores e atitudes da
sociedade da época. Em seu julgamento, segundo as praticas da época,
diante de um juri de 501 cidaddos, Socrates apresenta um longo discurso, sua
apologia ou defesa, em que, no entanto, longe de se defender objetivamente
das acusacOes, ironiza seus acusadores, assume as acusac¢des dizendo-se
coerente com o que ensinava, e recusa a declarar-se inocente ou pedir uma
pena. (MARCONDES, 2010, p. 45)

Devido a recusa de Sdcrates, conforme regia 0os mandamentos da época, cabe ao juri
definir condenar ou absolé-lo. Eles, entdo, o condenam a morte. Porém, sua morte deveria
ser praticada por ele mesmo e, para isso, € conduzido a uma prisdo onde deveria beber o

veneno de uma planta chamado cicuta. Apesar de seus companheiros ainda tentarem salva-lo

13 MARX, K.; ENGELS, F. Manifesto Comunista. Trad. Alvaro Pina. Sio Paulo: Boitempo Editorial, 2005.
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possibilitando sua fuga, Socrates ndo aceita o plano, “[...] preferindo morrer como cidadao
ateniense e sempre coerente com suas ideias do que viver numa terra estranha: fugir
equivaleria a renegar suas ideias e principios”. (MARCONDES, 2010, p. 45).

Acreditamos que o exemplo da apologia e condenagdo de Socrates ilustra o discurso
apresentado por Kehl (2004) sobre o fato de que nem sempre o prisioneiro desenvolve uma
atitude de submissdo diante do agressor, lutando até a morte pela sua humanidade. Conforme
sua analise, “Morrer, ou deixar-se matar, € a afirmacdo extrema de insubmiss@o sob regimes
totalitarios — nessas condigbes seria uma leviandade incluir certos casos de suicidio sob a
rubrica da melancolia” (2004, p. 16).

Essa constatacdo permite abranger a compreensdo dos mecanismos objetivos sob 0s
quais o0 ressentimento € desenvolvido historicamente, bem como excluir situacGes
aparentemente relacionadas ao caso, mas que, por sua natureza, ndo produzem tal fenbmeno,
sobretudo, em determinadas condicGes sociais de dominagéo.

Quando estas condigdes conduzem ao extremo da desumanizagdo do homem, segundo
Kehl (2004) os individuos perdem suas capacidades reativas permanecendo a submissdo do

ditador. Por este motivo:

[...] a prova de que a organizagdo dos campos de concentragdo sob o
nazismo tinha como objetivo produzir a desumaniza¢do dos prisioneiros €
que os indices de suicidios nos lager foram muito baixos. Desprovidos de
qualquer implicacdo subjetiva em relacdo ao mal e a abjecdo, reduzidos a
condicdo de coisa, vitimas absolutas do arbitrio do Outro, os homens
deixam-se abater passivamente, sem lancar mdo do ultimo recurso que
distingue o humano do animal: a capacidade de escolher a prépria morte
(KEHL, 2004, p. 16)

Consideramos que esta ligacdo entre o nmero de suicidios e o processo de desumanizagdo
dos homens talvez ndo seja uma consequéncia imediata, carecendo de maior aprofundamento
para estabelecer uma relagdo mais minuciosa. Contudo, a coisificacdo das pessoas sob a égide
desse regime é, sem sombra de duvidas, um fendmeno que por si mesmo desumaniza 0s seres
humanos.

Sendo assim, a conclusio a que a autora chega quanto aos vinculos entre o
ressentimento e a condicdo de derrotado ndo é imediata. Ou seja, a condicdo da escraviddo
ndo implica necessariamente a ocupacgdo subjetiva da posicao de escravo (2004, p. 16).

A imposicdo de determinadas circunstancias opressoras — seja a uma pessoa ou a toda
uma classe social — ndo é sinbnimo de geracdo do ressentimento, mesmo que a submissdo seja

a Unica alternativa encontrada para evitar 0 exterminio absoluto. E justamente por isso que o
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ressentimento “|...] tem mais a ver com a rendi¢do voluntaria do que com a derrota” (2004, p.
17).

Mas, como se sabe, a opressdo ndo € um fendbmeno Unico e exclusivamente das
sociedades submetidas a regimes totalitdrios. O capitalismo é um exemplo disso. Desde o
processo de transicdo entre o regime feudal e o capitalista da forma como se encontra hoje,
este modo de producédo foi desenvolvido sob a génese da contradicdo imanente.

O lema burgués defendido exaustivamente desde a Revolucdo Francesa — liberdade,
igualdade e fraternidade — ndo tem sido efetivamente realizado até os dias atuais. Apesar de
todo o avango do aparato cientifico e tecnologico as pessoas continuam vivendo sob
condicbes amplamente desumanas. Falta-lhes a liberdade real de escolhas, a igualdade social
completa — e ndo apenas a lei — e a possibilidade de compartilhar fraternalmente toda a
riqueza produzida socialmente.

Gramsci (1995) analisa criticamente os contrapontos entre filosofia e historia e para
isso articula os vinculos entre individuo e sociedade. Segundo ele, nas andlises realizadas
atualmente, mesmo do ponto de vista cientifico, € comum a afirmacdo que o homem é um ser
social, ou seja, que ndo pode ser concebido sendo vivendo em sociedade. Porém, essa € uma
conclusdo que tem sido apresentada e apropriada de forma incompleta na sociedade
capitalista, pois ndo se extrai dela todas as consequéncias necessarias para uma verdadeira
vida social. Assim diz Gramsci:

E um lugar comum a afirmacéo de que o homem ndo pode ser concebido
sendo vivendo em sociedade, todavia ndo se extraem de tal afirmacdo todas

as consequéncias necessarias, inclusive individuais: a saber, que uma

dete rminada sociedade humana pressupde uma dete rminada sociedade
das coisas. Na verdade, até agora, estes organismos supra-individuais tém
recebido uma significagdo mecanicista e determinista (tanto a societas
hominum como a societas rerum); dai a reagdo contra esse ponto de vista
(GRAMSCI, 1995, p. 41) (Grifos Noss0s).

Se considerarmos valida essa premissa de Gramsci (1995), necessariamente
concluiremos que a atual sociedade capitalista ndo leva as Ultimas consequéncias as
implicacBes da afirmacdo de que o homem s6 pode ser concebido em sociedade, pois todos 0s
demais desdobramentos dessa conclusdo ndo sdo levados em consideracdo nas analises,
inclusive na sociologia contemporanea.

Assim, a partir dessa primeira contradicdo da sociedade, inicia-se a afirmacdo de uma

promessa que ndo pode ser realizada na sua plenitude. Sua principal consequéncia € a
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producdo nos individuos de expectativas que ndo poderdo ser cumpridas, mesmo que
dediquem todas as forcas do espirito para concretiza-las.

No instante em que essas promessas ndo podem ser cumpridas, ocorre por parte dos
individuos uma espécie de frustragdo, pois entendem que o objetivo ndo alcancado nédo
consistia numa mera vontade sua, mas uma promessa que a sociedade Ihe fizera
insistentemente. Percebe entdo que sua escolha, na realidade, ndo se efetiva, pois nem tudo
que escolher sera conquistado.

Assim, as promessas de igualdade, liberdade e fraternidade ndo sdo cumpridas ou, pelo
menos, ndo se estendem a toda sociedade. Apenas algumas formas desses principios sdo de
fato permitidas a todos, como é o caso da igualdade perante a lei mencionada acima.

E por esse motivo que a democracia capitalista, assentada nos trés principios
burgueses, é contraditoria desde a sua génese, assim como o0 modo de producdo que Ihe
estrutura. De acordo com Kehl (2004), esse modelo de democracia tem sido o mais propicio
para o0 desenvolvimento do ressentimento, sobretudo, pela grande quantidade de promessas
feitas aos individuos que ndo podem ser cumpridas.

Esse contexto favorece o0 aparecimento do ressentimento porque traz em Si
nitidamente a marca daquilo que Kehl (2004, p. 18) denomina privacdo. Segundo a autora, as
modernas sociedades liberais, a partir do momento que apontam para igualdade como
principio articulador dos direitos minimos necessarios a existéncia humana — e que todos 0s
individuos, indiscriminadamente, deveriam estar submetidos — mas que, na pratica, ndo se
realiza, predispe 0s mecanismos subjetivos necessarios ao aparecimento do ressentimento.

Ou seja:

[...] Os meandros de uma classe ou de um segmento social inferiorizados so
se ressentem de sua condicdo se a proposta de igualdade Ihes foi antecipada
simbolicamente, de modo que a falta dela seja percebida ndo como
condenacdo divina ou como predestinagdo — como nas sociedades pré-
modernas — mas como privacdo. Sdo 0s casos em que a igualdade é
oficialmente reconhecida, mas ndo obtida na pratica que produzem o
ressentimento na politica. E preciso que exista um pressuposto simbélico de
igualdade entre opressor e o oprimido, entre rico e pobre, poderoso e
despossuido, para que os que se sentem inferiorizados se ressintam (KEHL,
2004, p. 18).

Ou seja, ndo hd a necessidade exclusiva de uso da forca fisica ou da opressao direta
conforme ocorre com o0s regimes totalitarios para que o ressentimento se concretize no
individuo ou numa classe social. A privacdo, ou seja, a negacdo de algo que foi

antecipadamente prometido, ja é condicdo substancial para que este fendmeno se manifeste.
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E por este motivo que na sociedade capitalista ocorre uma intensificacdo do
ressentimento. Como 0s principios burgueses se generalizam, permeando todas as esferas do
corpo social — desde a familia, passando pelo Estado e todas as suas instancias —
encontraremos em cada uma delas a afrmacdo da igualdade entre os seres humanos
independente da classe social a que pertencam. Também, por via deste mesmo processo, a
cultura é considerada um direito pleno e o individuo tem autonomia para se apropriar dos
elementos culturais que julgar melhor para a sua formacéo.

Porém, Adorno e Horkheimer (1985) ja haviam apontado para todos os problemas que
a Indastria Cultural insere no processo de apropriacdo da cultura no capitalismo, inclusive sua
contribuicdo para a disseminagdo da semiformacdo. Nesse sentido, ocorre uma privagcdo da
prépria cultura por parte dos individuos, pois todas as conquistas que a Industria Cultural
promete por meio da formacdo cultural — agora convertida em semiformagdo — ndo Sao
realizadas na sua completude™®.

Assim, um dos elementos essenciais da sociedade capitalista — a divisdo das classes
sociais — é um importante contribuinte para a formacdo do ressentimento. N&o porgue este
fendbmeno sé exista entre os individuos da classe trabalhadora, mas, sobretudo, pelo fato de
que sdo as classes menos favorecidas economicamente que se encontram mais suscetiveis a
todos os tipos de privagéo.

Julgamos imprescindivel ressaltar a influéncia da classe social no processo social de
formacdo do ressentimento justamente em decorréncia da relagdo que possui com a privacao
na perspectiva apresentada por Kehl (2004). Ou seja, em toda circunstancia onde ocorre a
privacdo por parte do individuo de determinada coisa, existe uma dimensdo material que lhe
engendrou.

Dessa forma, se no capitalismo a divisio de classes é produzida mediante a
desigualdade na socializacdo da riqueza socialmente produzida, seja ela material ou cultural —
como a arte e a filosofia —, a privagdo social (e individual) estd atrelada, principalmente, a
guestdo econdmica. Portanto, ndo ha como negar a influéncia das classes sociais neste
processo.

Consideramos aqui a importancia da divisdo de classes por dois motivos: primeiro pela
sua contribuicdo como estrutura necessaria para a manutencdo do sistema capitalista e,

segundo, pelo seu carater formativo.

14 Na préxima secdo abordaremos de forma mais abrangente a relacdo entre IndGstria Cultural, semiformacio
(halbbildung) e privacdo da cultura, articulando-a com o fenémeno do ressentimento e tomando como referéncia
a formacdo de professores.



95

O primeiro motivo corresponde a propria génese do modo de producdo capitalista, que
se estruturou a partir do antagonismo entre burguesia e proletariado, combinando a relagdo de
dominacdo hegemonica que prevalece até os dias atuais.

O segundo consiste no papel formador das classes sociais considerando a perspectiva
de andlise desenvolvida por Ramos-de-Oliveira (1993, p. 02) quando considera que “|...] a
classe social é a primeira e a mais permanente “escola’’. Ou seja, é no interior da classe
social que o individuo faz parte que ele inicia seu processo formativo, embora de forma
difusa, mas intenso e permanente.

Mesmo sendo um elemento desconsiderado por diversos autores — inclusive, o proprio
conceito de classe social foi revisto por Adorno e Horkheimer (1985), mas jamais excluido —,
é inegdvel tanto a existéncia quanto a influéncia das classes sociais na vida das pessoas.
Ramos-de-Oliveira concluiu que as controvérsias a respeito das classes sociais tém um
sentido claro, pois ‘T...] quanto mais um conceito pode ter um carater heuristico, mais se faz
para nega-lo. E quando ndo se pode ocultar, deve-se confundir — devem pensar aqueles que se
comprometem com a intocabilidade da ordem social. E natural” (1993, p. 06).

Portanto, considerar o0s efeitos subjetivos da sociedade capitalista exige, por
consequéncia, a aceitacdo da divisdo de classes e da sua relacdo com a apropriacdo da cultura.
Diante dessa condicdo €é possivel compreender concretamente a dindmica da formacédo
humana e suas contradicdes. No entanto, ndo se pode afirmar que a divisdo de classes é
perversa apenas pela relacdo de dominacdo gerada a partir do seu nicleo. Ou seja, 0 aspecto
negativo ndo é unilateral, como a negacdo da humanidade apenas da classe explorada, mas
também da dominante.

A critica feita por Marx (2010) na obra Sobre a questdo judaica a respeito da
emancipacdo dos judeus caminha nessa direcdo. Discutindo a diferenca entre a emancipagao
humana e a mera emancipacgdo politica ele constata que o caminho para a emancipacdo de
toda a humanidade ndo se inicia a partir da emancipacdo de grupos isolados (como era o caso
dos judeus), mas deve ser direcionada a toda a sociedade. Isso significa que na medida em que
a sociedade em geral € emancipada 0s grupos minoritarios também serdo. Eis o principio
marxista da totalidade.

Isso ndo quer dizer que Marx (2010) seja contrario a emancipacdo politica dos
segmentos sociais. Mas, o0 que pretende deixar claro é que a emancipagdo politica sé
contribuird para a emancipacdo humana (a emancipacao de toda a sociedade) quando ela advir
de uma classe que represente os interesses de toda a populagdo humana. Partindo deste

objetivo essa classe estara em luta com outra classe (dominante) que luta apenas pelos seus
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proprios interesses, produzindo a exploracdo do trabalho humano e, consequentemente, a
desumanizacdo. Para Marx, essa é a luta dos trabalhadores com os donos dos meios de
producéo.

Na quarta se¢do deste trabalho veremos que a emancipacdo politica dos professores
como agrupamento humano — como profissionais — € indispensavel. Porém, essa emancipacao
sO sera alcancada no instante em que a classe social a que os professores pertencem caminhe
na luta pela emancipacdo de toda a humanidade. Por se relacionarem de forma dialética
entendemos que esses dois movimentos precisam ocorrer simultaneamente.

Voltando a questdo da formacdo humana nas sociedades divididas em classes é mister
afirmar que todos os individuos sdo, em certa medida, privados do seu acesso. Porém, 0s
efeitos imediatos sdo sentidos diretamente pela classe dominada, os proletarios. Isso também
esta relacionado ao préprio fetichismo da mercadoria que desenvolve nas pessoas um desejo

mais intenso das riquezas materiais. Portanto:

Eis porque a divisdo da sociedade em classes é também excludente de uma
real formagdo. As classes seccionam todos os individuos e ndo apenas
aqueles das classes dominadas, embora sobre estes recaiam os piores efeitos
da dominacdo do homem sobre o homem. N&o apenas estd diminuido o
torturado, também o algoz esta privado de humanidade. Nesse mesmo
sentido, as classes deformam todos os seres ja ao converté-los em membros
de uma classe (RAMOS-DE-OLIVEIRA, 1993, p. 14).

Assim, ao se constituir membro de uma classe, o individuo “aprende”, ou melhor,
internaliza um conjunto de caracteres necessarios a subsuncdo ao processo mais amplo de
formacdo humana no contexto do capitalismo. Ramos-de-Oliveira (1993) destaca ainda que o
pertencimento a uma classe impulsiona o desencadeamento de concepcBes de mundo,
produzindo ainda determinados tipos de sentimentos, imagens e valores que, em certo
momento contrastam com a formacdo especifica da escola.

Assim, a formagdo escolar — inclusive a autorreflexdo, construida a partir da teoria —
produz da mesma forma que a classe, sentimentos, valores e imagens acerca do mundo
(RAMOS-DE-OLIVEIRA, 1993, p. 15) — sobretudo, 0 mundo da cultura. Desta forma, o
contraste entre a formacdo difusa da classe e aquela oferecida pela escola de forma
intencional é povoado de tensoes.

Nossa conclusdo sobre essa inflexdo € que, no caso do ressentimento na relacéo
professor-aluno, essa dindmica ndo pode ser desconsiderada. Principalmente porque a luta de
classes € um fendmeno fortemente presente no interior da escola e permeia todas as suas

relacoes.
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Até aqui, procuramos abordar o0 ressentimento numa perspectiva historica
considerando as contradicGes objetivas da sociedade, tomando como referéncia o contexto do
capitalismo. A seguir, discutiremos alguns apontamentos especificos do ressentimento que se

dinamizam na relagcdo professor-aluno.

3.3 O ressentimento na relacédo professor-aluno

Temos procurado até aqui considerar o fenbmeno do ressentimento ndo apenas como
uma categoria psicologica, mas promover sua interpretacdo filosdfica, principalmente em
razdo da perspectiva histdrica da teoria ora adotada. Inclusive, por este motivo € que
direcionamos seus efeitos na esfera politica da sociedade.

Se a relacdo professor-aluno na escola ndo pode ser afastada das contradicOes sociais —
mesmo porque esta instituicdo reproduz em grande medida os interesses de classes resultantes
do capitalismo contemporaneo — a presenca do ressentimento no seu interior também deve ser
considerada parte deste processo. O modo como esta relacdo se estabelece é o que tentaremos
demonstrar agora.

A implicacdo filoséfica do ressentimento nas relagcbes humanas foi considerada
primeiramente por Nietzsche, mesmo antes deste sentimento se tornar objeto de estudo
também da psicanalise (KEHL, 2004, p. 25). Assim, os estudos nietzschianos sobre o
ressentimento sdo fundamentais para a compreensdo das suas intersec¢cbes com o contexto
geral da vida social.

Assim, a contextualizacdo que este fildsofo faz acerca da origem do ressentimento
compde uma primeira forma de interpretagdo histérica da sua existéncia. Conforme afirma
Zuin (2002, p. 21) “[...] Coube a Nietzsche a descricdo pormenorizada do sentido historico do
ressentimento”.

Porem, voltemos a uma questdo fundamental. No topico anterior, quando falamos da
questdo da privacdo como condicdo imanente da democracia burguesa acentuada pela diviséo
de classes baseada no principio econdmico do lucro, ha outro aspecto que é fundamental para
a configuracéo do ressentimento.

Kehl (2004) destaca que além da existéncia da privacdo € necessario ainda que a
legalidade da democracia, ou melhor, dos direitos adquiridos e garantidos aos cidaddos por
meio da implantacdo de leis seja reconhecida ndo como uma conquista popular, mas como um
presente dos dominadores aos dominados. Seria um beneficio concedido pela benevoléncia

dos justos (e bons) aos mais necessitados. A autora descreve essa relacdo da seguinte forma:
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O ressentimento na politica produz-se na interface entre a lei democratica —
antecipacdo simbolica de igualdade de direitos — e as préaticas de
dominacdo paternalistas, que predispdem a sociedade a esperar
passivamente que essaigualdade lhes seja legada como prova do amor e
da bondade dos agentes do poder. No Brasil, em que essas duas condi¢des
se combinam de maneira frequentemente perversa, 0S movimentos sociais
oscilam entre as proposicGes ativas de transformacdes sociais e as
manifestagOes reativas, ressentidas, que expressam insatisfacdo popular,
mas ndo levam a nenhum resultado efetivo no sentido do aperfeicoamento
dos dispositivos da democracia. (KEHL, 2004, p. 18) (Grifos Nossos).

Ou seja, além do pressuposto da igualdade entre os seres humanos que configura pré-
requisito para a ativacdo do ressentimento na dimensdo politica, congrega-se ainda a visdo
paternalista por parte dos dominados em relacdo aqueles que se encontram no poder.

Este sentimento paternalista, que consideramos ser produzidos nos individuos por
meio da classe a qual pertencem — sobretudo, os proletarios — configuram projecdes que
parecem se estender a todas as formas de relacdo de poder existentes na sociedade.

Alids, esta imagem de que os direitos democraticos sdo dadivas dos poderosos aos
menos favorecidos anuncia-se como uma consequéncia da propria constituicdo da moral
burguesa apresentada por Nietzsche (1998) na obra A genealogia da moral. A obra ¢ dividida
em trés partes as quais Nietzsche chamou de dissertacdes. Assim, na primeira dissertacao,
intitulada Bom e mau, bom e ruim, ele apresenta a importancia da historicidade na
interpretacdo da origem da moral. Segundo ele, at¢ o momento de seus estudos, geralmente
iss0 ndo era comum entre os historiadores da moral.

Nietzsche (1998), entdo, procede a um estudo histérico da moral e para tanto trabalha
com a existéncia de duas classes distintas: a dos nobres e a dos escravos. Segundo ele, os
historiadores da moral consideravam que o juizo sobre o que ¢ “bom” provinha daqueles que
receberam acdes e as classificaram desta forma a partir dos seus resultados. Contudo, este
filbsofo considera que o que ocorreu foi exatamente o contrario:

Para mim é claro, antes de tudo, que essa teoria busca é estabelecer a fonte
do conceito de “bom” no lugar errado: o juizo “bom” ndo provém daqueles
aos quais se fez o “bem”! Foram os “bons” mesmos, isto &, os nobres,
poderosos superiores em posicdo e pensamento, que sentiram e
estabeleceram a si e a seus atos como bons, ou seja, de primeira ordem, em
oposicdo a tudo que era baixo, de pensamento baixo, e vulgar e plebeu
(NIETZSCHE, 1998, p. 19).

Essa seria, segundo Nietzsche, a moral dos senhores (0s nobres). Ela entdo estipulava

0 que seria considerado bom, ou melhor, nobre. A propria etimologia da palavra “nobre”
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traduz esse sentido. Ou seja, sentimentos nobres, atitudes nobres, comportamentos nobres séo
exemplos de coisas boas, expressando, a principio, essa associa¢ao.

No entanto, de acordo com Nietzsche (1998), historicamente ocorrerd uma inversao de
sentido com o advento do cristianismo, intitulada tresvaloracdo de valores (NIETZSCHE,

1998, p. 26). Nessa inversao, também chamada de tresvaloracdo judaica, ocorreu que:

Foram os judeus que com apavorante coeréncia, ousaram inverter a equacao
de valores aristocraticos (bom=nobre=poderoso=belo=feliz=caro aos deuses)
e com unhas e dentes (os dentes do 6dio mais fundo, o 6dio impotente) se a
esta inversdo, a saber, impotentes, baixos sdo bons, os sofredores,
necessitados, feios, doentes sdo os Unicos beatos, os Unicos abengoados,
unicamente para eles ha bem-aventuranga — mas vocés, nobres e poderosos,
vocé serdo por toda a eternidade os maus, os cruéis, os lascivos, 0s
insaciaveis, os impios serdo também eternamente os desventurados, malditos
e danados!... (NIETZSCHE, 1998, p. 26).

Assim, com a moral judaico-cristd, ocorre que 0 bom ndo é mais 0 nobre, mas sim 0s
sofredores, os inferiores, os dominados. Obviamente, na divisdo social da época, constituia
esse grupo toda a estirpe dos escravos.

Dessa inversdo que surge o que Nietzsche (1998, 29) chama de moral dos escravos. E
é da dindmica objetiva e subjetiva dessa moral que ele trabalha o conceito de ressentimento.

Pois:

Enquanto toda moral nobre nasce de um triunfante Sim a si mesma, ja de
inicio a moral escrava diz Ndo a um “fora”, um “outro”, um “ndo-eu” — e
este N&o é seu ato criador. Esta inversdo do olhar que estabelece valores —
este necessario dirigir-se para fora, em vez de voltar-se para si — e algo
préprio do ressentimento: a moral escrava sempre requer, para nascer, um
mundo oposto e exterior, para poder agir em absoluto — sua acéo é no fundo
reacdo (NIETZSCHE, 1998, p. 29) (Grifos Nossos).

Considerando o fato de que o ressentimento €, como disse Kehl (2004), uma vinganca
adiada, mas que ndo pode se concretizar, pois 0 ressentido ndo tem a intencdo de se livrar do
rancor, podemos constatar que esse mundo oposto e exterior a qual Nietzsche se refere é a
propria contradicdo da realidade, como a divisdo de classes, por exemplo. Assim, o Outro —
que poderiam ser os nobres, por exemplo — é encarado como o culpado por todos 0s seus
males. E sobre eles o ressentido desenvolve uma atitude de reacéo.

Essa reacdo, na medida em que desencadeia um sentimento de vinganca que SO pode
ser satisfeito no instante em que este Outro também sofre por ter feito o ressentido sofrer.

Zuin (2002, p. 22) afirma que “Os homens do ressentimento atingem seus objetivos por
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completo quando conseguem, segundo Nietzsche, introduzir na consciéncia dos felizes sua
propria miseria, quando os fortes envergonham-se de seu poder num mundo miseravel”.

Ao transportarmos esse contexto em que Se estrutura o ressentimento para a relagéo
professor-aluno, veremos que O rancor que o0s alunos projetam em relacdo aos seus
professores assenta-se nas duas questdes principais que apresentamos acima a partir das
reflexdes de Kehl (2004). Ou seja, a privacao e os sentimentos paternalistas.

No que diz respeito a privacdo, ao dialogar com Nietzsche e Adorno a respeito do

ressentimento, Zuin (2002) destaca que este fendmeno esta relacionado a:

[...] presenca do rancor dos alunos em relagdo aquilo de que sdo privados, ou
seja, os alunos se rebelam contra qualquer tipo de experiéncia formativa,
pois fazem parte de uma cultura cujo processo de industrializacdo lhes
oferece como norma a orientacao de que precisam sentir prazer em relagéo a
sua propria miséria fisica e moral. (ZUIN, 2002, p. 23)

Portanto, eis uma das principais privacdes sofridas pelos alunos no processo de ensino:
a possibilidade de uma verdadeira experiéncia formativa.

Mas, conforme explicamos o ressentimento na relacdo professor-aluno ndo esta
associado a apenas um elemento e sim a diversos. A substituicdo do uso da violéncia fisica
pela simbdlica por parte dos professores a partir do advento da modernidade fez arrefecer o
rancor entre alunos e professores.

Esse rancor projetado pelos alunos em relacdo aos professores é alimentado
constantemente, sobretudo, pela imagem do professor como aquele que pune, castiga. Imagem

esta construida desde os tempos mais remotos da histéria da educacdo. Como diria Adorno:

A minha hipdtese é que a imagem de responsavel por castigos determina a
imagem do professor muito alem das préaticas dos castigos fisicos escolares.
Se eu tivesse que orientar investigacdes empiricas acerca do conjunto
complexo do professor, entdo esta seria a primeira a me interessar. Ainda
que em termos bastante brandos, repete-se na imagem do professor algo
da imagem téo afetivamente carregada de carrasco (ADORNO, 1995b, p.
107) (Grifos Nosso0s).

Essa imagem reproduz-se sistematicamente, inclusive pela sua ligagdo com a
separagdo historica entre o intelecto e a forca fisica, principalmente nas sociedades onde “q...]
as prerrogativas da forga fisica sobreviveram a divisdo do trabalho. Esse passado distante na
historia ressurge constantemente”. (ADORNO, 1995b, p. 102).

Isso significa que mesmo diante de todas as contradicbes acerca da relativa autoridade

do professor que, sob o julgo da sociedade, ndo seria mais do que um arremedo de senhor
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(ZUIN, 2008a, p. 43), ainda prevalece a associagdo da sua imagem a do tirano. E, se o aluno
deve respeita-lo, mesmo discordando das suas atitudes, o rancor que compde 0s sentimentos
ambivalentes deve ser reprimido.

Essa repressdo impulsiona 0 sentimento rancoroso a permanecer adiado para ser
exteriorizado num momento oportuno®®, caracterizando assim, uma vinganca. Porém, devido
a ambiguidade dos sentimentos presentes na relacdo professor-aluno ocorre a necessidade de
um constante adiamento da reacéo, caracterizando o ressentimento por parte do aluno.

Sobre a privagdo da possibilidade de uma verdadeira experiéncia formativa, ainda
ocorre que:

Na relacdo com o professor, balizada na educagdo para a disciplina por
meio da dureza, o aluno sofre uma dupla afronta, a qual se aferra seu
ressentimento: primeiramente, a sua humilhacéo resulta da decepgdo de ter
acreditado, em algum momento, que teria espago nas atividades escolares
para poder se expressar, a ponto de se sentir respeitado e assim respeitar 0s
demais. Logo em seguida, a agressdo cometida pelo professor o faz
relembrar o quanto fora estlpido em acreditar que a imagem que tinha do
preceptor era de alguém que correspondia exatamente aquilo que fora
anteriormente idealizado. (ZUIN, 2002, p. 25)

Essa imagem do professor como preceptor é exatamente aquela que na politica
constitui a visdo paternalista que, de acordo com Kehl (2004), é condicdo necessaria para a
afirmacdo do ressentimento de uma classe social, por exemplo.

Assim, como o idealizado preceptor ndo é real na pratica, demanda desse caso uma
frustracdo por parte do aluno que sO pode ser amenizada por meio de um mecanismo de
identificacdo com o mestre. 1sso porque:

[...] o processo de projecdo do ideal de ego na figura do mestre ndo
desaparece quando se esvai a imagem do professor moralmente integro, mas
acaba prevalecendo no desejo de também ser capaz de humilhar o outro. O
ressentimento, derivado da frustracdo de a imagem do preceptor ndo ser
correspondido ao modelo de honestidade idealizado pelo aluno, é canalizado
para a vontade de poder conformar com sua personalidade pela identificacao
com a figura do mestre, cuja imagem conjuga a forca e o prazer sadico
(ZUIN, 2002, p. 25-26)

Esse mecanismo de projecdo do ego, especificamente psicoldgico, € uma manifestagdo
subjetiva da dindmica do ressentimento que, como destaca Zuin (2012) se objetiva na

realidade educacional e social, seja por meio dos atos de violéncia praticados entre os proprios

15 podemos citar como exemplos desses momentos oportunos as manifestagdes de atos de violéncia praticados na
chamada “aula trote”, descritas por Zuin (2002, 2008) e na internet, sobretudo, no Orkut, YouTube, com
ocorréncias e “sindromes culturais”, como o caso do Amok, conforme o mesmo autor aborda na obra “Violéncia
e Tabu entre professores e alunos: a internet e a reconfiguragdo do elo pedagodgico” (2012).
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k'® no YouTube e nas

alunos — como € o caso da aula trote — ou nas redes sociais como 0 Amo
redes sociais, como aconteceu com o Orkut.
Mas, essas manifestacdes de atos ressentidos ndo sdo suficientes para superar 0 rancor,
a raiva e, enfim, o préprio ressentimento. Pois, no instante em que configura uma vinganca
adiada, seu objetivo é o de simplesmente manifestar sua dor referente a um ou mais atos de
violéncia — fisica ou psicologica — e, por meio sua expressdo social, permitir que o outro se
sinta culpado pela mesma.
Maria Rita Kehl afirma que:
O ressentimento seria, neste caso, 0 avesso do arrependimento; € uma
cobranca indireta de um bem cedido ao outro por submissdo ou covardia.
Instalado no lugar de queixoso, o0 ressentido ndo se arrepende; acusa. Sua
reivindicacdo ndo € clara: ele ndo luta para recuperar aquilo que cedeu e sim
para que o outro reconheca o mal que lhe fez. No entanto, ele ndo espera
obter reparagdo: o que ele quer € uma espécie de vinganca. Uma vinganca

imaginaria, escreve Nietzsche. Uma vinganca sempre adiada, que ele prefere
gozar na fantasia a executar (KEHL, 2004, p. 19-20).

Assim, o ressentimento na relacdo professor-aluno contém todas estas caracteristicas
especificas e singulares a propria dindmica do conceito e, a0 mesmo tempo, congrega O
contexto social mais amplo que sistematiza a logica da privacdo de importantes elementos
como a experiéncia formativa, por exemplo, que discutiremos mais profundamente na
préxima secao.

No caso dos alunos, este ressentimento se dinamiza na tentativa de manutencdo da
autoridade do professor no exercicio da docéncia, sendo esta uma cobranca social, de onde
decorre historicamente parte dos usos das violéncias fisicas e psicologicas, além das privaces
citadas anteriormente. Adorno (1995b, p.112), se referindo ao trabalho do professor para com
os alunos afirma que:

[...] A civilizagdo que ele lhes proporciona, as privagcdes que lhes impde,
mobilizam automaticamente nas criancas as imagens do professor que se
acumularam no curso da historia e que, como todas as sobras remanescentes
no inconsciente, podem ser despertadas conforme as necessidades da
economia politica.

Assim, a repressdéo dos impulsos imediatos dos alunos que interferiiam na
manutencdo da disciplina existe na historia da relacdo professor-aluno como um dos

principais motivos para a produgdo de sentimentos ambivalentes se considerarmos

16«1 Amok uma sindrome psicopatolégica na qual um individuo mata todos aqueles que cruzam seu

caminho”. (ZUIN, 2008b, p. 585).
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exclusivamente 0s aspectos subjetivos dessa relacdo. Obviamente, sua conexdo se atrela as
exigéncias da realidade objetiva.

Neste sentido, Zuin (2008) analisa a exigéncia que os professores fazem aos alunos
quanto a memorizagdo de conteldos como demonstracdo de aprendizagem dos mesmos. Ou
seja, na medida em que os professores utilizam o ato de decorar de forma contraria ao seu
sentido etimoldgico original, ocorre uma inversdo dos sentimentos imanentes a ele. Steiner
(1995, p. 46 apud Zuin, 2012, p. 195) faz o seguinte comentario; “Num sentido mais simples,
0 que sabemos de cor (no coracdo) amadurecerd e se desdobrara dentro de nés. O texto
memorizado interage com a nossa experiéncia temporal, modificando nossas experiéncias,
sendo dialeticamente modificado por elas”.

Portanto, na acepc¢do original, podemos concluir que o decorar tem um sentido
emancipatorio, pois permite aos individuos produzir experiéncias que lhes humanizem ainda
mais. Essas experiéncias, que poderiam ser consideradas experiéncias formativas (Erfahrung),
da forma como Santos (2011) abordou na dissertacdo mestrado intitulada Acumulo de saberes
e experiéncia formativa®’.

A expressdo experiéncias formativas que aqui utilizamos tem o intuito de denominar
exatamente as formas de experiéncia que produzam modificacbes emancipadoras nos
individuos. Pucci (1997) afirma que Adorno, partindo do pensamento de Benjamin, distingue
entre a vivéncia (Erlebnis) e experiéncia (Erfahrung). Assim, enquanto a Erfahrung favorece
a formacdo emancipatoria, a Erlebnis seria “[..] a vivéncia do individuo num processo
continuo, acelerado, fragmentario, onde a impressdo forte e factual, a imediaticidade o
deformam em sua capacidade de pensar, entender e sentir”. (PUCCI, 1997, p. 111).

Portanto, se o decorar no seu sentido original modifica nossas experiéncias, 0 mesmo
ndo ocorre no seu processo invertido pelo professor no instante em que foi utilizado como
meio de garantia da autoridade, apenas com o intuito de manter a disciplina necessaria para
uma suposta aprendizagem dos contetidos. E neste sentido que se insere a seguinte conclusdo

de Zuin:

O afastamento do sentido original do que significa memorizar determinados
conteddos relaciona-se visceralmente com a posicdo autoritaria dos
professores que exigem a memorizagdo como prova do aprendizado efetivo

1" Em nossa dissertacdo de mestrado abordamos minuciosamente as possibilidades dos individuos realizarem
“experiéncias formativas” (Erfahrung) tomando como referéncia contextual a sociedade capitalista
contemporanea. SANTOS, M. A. AcUmulo de saberes e experiéncia formativa. Araraquara: Programa de Pds-
Graduacgdo em Educacdo Escolar/Universidade Estadual Paulista, 2011. (Dissertacdo de Mestrado).
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dos alunos, a despeito de quaisquer interesses que elas poderiam demonstrar
sobre o aprendizado destes contetdos (ZUIN, 2012, p. 195).

Porém, faz-se necesséria aqui uma ponderacdo: como o ato de decorar, sobretudo, em
termos didaticos esta associado a memoria — inclusive tem-se utilizado exaustivamente a
palavra memorizacdo no lugar de decorar — poderia se concluir que a memorizagdo seria uma
acdo a ser negada. No entanto, ndo se trata dessa atitude.

A esse respeito, Zuin (2012, p. 196), tomando a expressdo filoséfica de Benjamim ler
a histéria a contrapelo demonstra a importante revitalizacdo deste conceito no seu sentido
emancipatorio. Pois, segundo ele, historicamente nem sempre a memorizacdo esteve atrelada
ao ato de decorar (memorizar) conteldos escolares de forma estanque. Mas, inclusive como
condicdo imprescindivel para a producdo de novos significados além daqueles j& existentes no

individuo. Segundo ele:

E mesmo ao enfatizar o aspecto mais recente da memorizacdo como ato
enfadonho e desnecessario, o proprio Adorno reconheceu que se ndo houver
memorizacdo fenecem tanto o intelecto quanto o espirito. Pois a morte de
ambos torna-se consequéncia do enfraguecimento da capacidade
mnemonica, dado que sem meméria o intelecto e o espirito j& ndo mais
possuem um porto seguro para se aferrar e, assim, ser instigados em produzir
novos significados além dos ja apresentados (ZUIN, 2012, p. 196-197).

Portanto, a inflexdo que se apresenta por via deste contraponto é exatamente o nucleo
articulador que pode oscilar entre 0 uso banal da memorizacdo com o intuito de castigar — que
seria a educacdo pela dureza (ZUIN, 2006, p. 74) — ou a afirmacdo da sua fungdo mnemonica,
que engendra o processo de emancipacdo do individuo por meio da experiéncia (Erfahrung).

Nesse sentido, a memorizagdo como castigo configura o cenario dessa educacdo pela
dureza, ocasionando sentimentos ambivalentes a relagdo professor-aluno e permitindo
sentimentos rancorosos que, por sua vez, ao Se sSubmeteram ao contexto ora descrito,
convalidam o ressentimento dos alunos em relagcdo aos professores.

Assim, diante de toda essa conjuntura de ordem objetiva e subjetiva € possivel
concebermos a dinamicidade da relagcdo professor-aluno e a recorréncia dos fendmenos
subjetivos contrarios a formacdo (Bildung) que, ao se objetivarem, dao continuidade ao
processo historico que lhe engendraram.

Na proxima secdo, analisaremos um programa de formacdo de professores que
consiste na oferta de um curso de graduacdo em Pedagogia numa instituicdo de Ensino
Superior comunitaria do interior do Estado de S&o Paulo. Esse programa, denominado Plano

Nacional de Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica — PARFOR — é de ambito nacional
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e foi langado em 2009 pelo Governo Federal por meio da CAPES — Coordenadoria de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior — e visa oferecer a formacdo em nivel
superior para professores da ativa que lecionam apenas com a habilitacdo para o magistério
em nivel médio, como é o caso do CEFAM?*® e do antigo curso Normal.

Como um dos critérios para frequentar o curso € ser professor da ativa, 0S
participantes deste programa sdo professores que se encontram na condicdo de alunos. Assim,
pretendemos abordar tanto o ressentimento na relacdo professor-aluno quanto a aversdo a
profisséo  docente, tomando como referéncia contextual a sociedade capitalista
contemporanea.

Assim, pretendemos congregar dados objetivos e subjetivos de forma a identificar a
maneira como estes elementos se organizam de forma a influenciar a experiéncia formativa

dos alunos no caso singular do Programa PARFOR.

18 CEFAM — Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério —, oferecido no Estado de S&o
Paulo entre os anos de 1988 e 2006.
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4. RESSENTIMENTO, TEORIA E PRATICA NA RELACAO PROFESSOR-ALUNO
NO PROGRAMA PARFOR

“[...] A desbarbarizacdo da humanidade é o pressuposto imediato da
sobrevivéncia. Este deve ser o objetivo da escola, por mais restritos que
sejamseu alcance e suas possibilidades. E paraisso ela precisa libertar-se
dos tabus, sob cuja pressdo se reproduz a barbarie”. (ADORNO, 1995D, p.
117)

O estudo da dindmica da relacdo professor-aluno é uma preocupacao de longa data no
campo dos estudos pedagogicos. Mesmo porque, conforme apresentamos nas secOes
anteriores trata-se de uma relacdo extremamente polémica e problematica do ponto de vista do
seu impacto nos resultados da formagdo escolar. Porém, ha de se demarcar um aspecto
especifico dessa relacdo no qual consiste o fundamento da investigacdo desta pesquisa.

No levantamento bibliogréfico que realizamos quando do planejamento deste estudo
foi possivel constatarmos que os estudos voltados a analise da relagdo professor-aluno
consideraram-na nas situagbes comumente encontradas: ou seja, nos casos em que 0s alunos
sdo criangas, adolescentes, ou mesmo adultos, sem nenhuma experiéncia prévia no exercicio
da docéncia.

E justamente neste ponto que a relacdo professor-aluno analisada nesta pesquisa se
diferencia dos demais casos estudados. Trata-se da relacdo professor aluno quando os alunos
ja sdo professores.

Porém, analisaremos esta relagdo tomando como referéncia as circunstancias sobre as
quais se constituiu historicamente a formacdo de professores e seus reflexos na
institucionalizagdo da profissdo docente. Portanto, ndo desvincularemos esta relacdo do
conjunto das relagdes sociais erigidas sobre as condicdes objetivas de produgéo e reprodugéo
do género humano, procurando articular no seu conjunto as motivagdes histdricas de producao
dos chamados tabus acerca do magistério conforme analisados por Adorno (1995b).

Assim, a relacdo professor-aluno aqui pesquisada se realiza a partir da mediacdo das
objetivacbes do género humano que se apresentam na educacgdo escolarizada sob o processo
de ensino-aprendizagem relacionado ao tipo de sociedade em que ele esta inserido.

Por este motivo, ndo procederemos aqui uma analise naturalista e nem idealista acerca
da producdo dos objetos que serdo investigados nessa tese. Nosso intuito € o de analisar, sob o

ponto de vista critico, 0s elementos inerentes a problematica que essa pesquisa visa responder.
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Em decorréncia dessa metodologia a relacdo professor-aluno ndo seré tratada de forma
isolada, mas como parte de um movimento histérico social que tem suas raizes tanto na
estrutura social e, consequentemente, na superestrutura que se ergue sobre esta. Esperamos
que por esse caminho possamos alcancar nossos objetivos de maneira mais ampla e profunda

do ponto de vista académico.

4.1. Delineamentos historicos da formacdo de professores no Brasil

A atual conjuntura da formacdo de professores € resultado de um processo historico de
mudancas sociais que impactaram a educagdo a partir da modernidade. Devido a importancia
adquirida e considerando-a como °|...] sintese de inimeras determina¢es”, Martins (2010, p.
13-14) afirma ser a formagédo de professores |...] um dos legados do século XX”. No entanto,
essa relevancia € um caso recente se comparado ao aparecimento das primeiras manifestacdes
educacionais que, conforme abordamos anteriormente, se iniciaram entre as primeiras
civilizagcbes do antigo oriente.

Se a relacdo professor-aluno subsiste anteriormente ao aparecimento da escola, a
formacdo de professores — ou seja, a preparacdo sistematica e planejada de pessoas para a
atuacdo direta na funcdo de ensinar outras— sO se desenvolve quando o aparato escolar se
encontra num estagio mais desenvolvido.

E justamente as circunstancias e as caracteristicas deste processo de aparecimento da
formacdo de professores que pretendemos esclarecer alguns aspectos a partir de agora.

Pelo fato da formacdo de professores adquirir caracteristicas especificas em cada
nacdo devido ao estagio de desenvolvimento social da educacdo em que se encontram, bem
como em virtude da existéncia de diferentes politicas econbmicas em um determinado
periodo, vamos nos deter nas singularidades do caso brasileiro. Mesmo porque, devido aos
objetivos desta pesquisa e para nos mantermos focados no objeto de andlise ora em estudo,
ndo nos seria possivel desenvolver aqui uma andlise pormenorizada da formacdo de
professores em outras sociedades, o0 que acarretaria desvios diante do tema em analise.

Da mesma forma, ndo realizaremos aqui uma analise de todos o0s elementos
econdmicos, sociais e politicos que se articulam com as condi¢cbes atuais e histdricas da
formacdo de professores em razdo dos mesmos motivos expostos acima. Temos clareza da
importancia que esses elementos agregam ao interior de qualquer fenémeno social. Porém,

nosso objetivo nesse momento do texto é apresentar por meio de determinados fatos
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histéricos 0 panorama que produziu consequéncias importantes para a construcdo e o alcance
das atuais condicdes da formacdo de professores em nosso pais.

Para apresentar esse panorama recorreremos aos estudos de um dos estudiosos
brasileiros do campo da historia e da filosofia da educagdo: Demerval Saviani. A partir de
suas observacOes nos textos aqui abordados analisaremos com maiores detalhes alguns
marcos historicos relacionados a origem da formacdo de professores no Brasil. Essa analise
permitird  reconstituirmos o percurso das condicdes de organizagdo da formacdo dos
professores brasileiros até o limiar da atual Politica Nacional de Formacdo de Professores e,
consequentemente, do Programa PARFOR, que € parte do nosso objeto de pesquisa.

Considerando a conclusdo de Vieira (2007)'° a respeito da atencdo atribuida a
educacdo em todas as constituicbes aprovadas no Brasil, entre 1824 e 1988, quando assinala
que “T...] a presenca ou auséncia da educacdo nas constituicdes brasileiras evidencia seu
menor ou maior grau de importancia ao longo da historia”, analisaremos ainda em qual
momento historico a formacdo de professores € garantida na legislacdo brasileira.

A respeito da origem da formacdo de professores Saviani (2009, p.143, apud, Duarte,
1986, p. 65-66) destaca que “A necessidade da formacdo docente ja fora preconizada por
Comenius, no seculo XVII, e o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formagédo de
professores teria sido instituido por Sdo Jodo Batista de La Salle em 1684, em Reims, com o
nome de Seminario dos Mestres”.

O contexto histérico do século XVII € determinante na reestruturagdo do modelo
educacional europeu. A Franca, berco do iluminismo, é uma das grandes nacOes europeias
onde a educacdo escolarizada passa por diversas reformas com o intuito de atender aos
anseios sociais que emergiram ndo apenas das mudancas econdmicas do periodo, mas ainda
diante das grandes mudancas provocadas no @mbito da cultura da época, como é o caso da

ascensdo do humanismo e do Renascimento.

No curso do século XVII, estimulada ndo sO pela revolucdo cultural e
educativa do humanismo, pelas tensdes da Reforma e da Contra-Reforma,
pela crise da tradicdo escolastica, assim como pela revolugdo burguesa e pela
ascensdo do Estado centralizado e burocratico moderno, que postulam a
formag&o de técnicos, os quais necessitam de conhecimentos especificos e de
especificos requisitos morais (fidelidade, responsabilidade, dedicacdo a
“coisa publica”), a escola também foi se renovando profundamente e
assumindo a feicdo da escola moderna: minuciosamente organizada,
administrada pelo Estado, capaz de formar o homem-cidaddo, o homem-

19 VIEIRA, Sofia Lerche. A educagdo nas constituicdes brasileiras: texto e contexto. In: Revista Brasileira de
Estudos Pedagégicos. Brasilia. v. 88, n. 219, p. 291-309, maio/agosto/2007. Disponivel em:
http://rbep.inep.gov.br/indexphp/rbep/article/view/749
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técnico, o intelectual, e ndo mais o perfeito cristdo ou o bom catdlico, como
ocorria ainda na escola dos anos Quinhentos, quase toda nas méos da Igreja.
(CAMBI, 1999, p. 304-305)

O cenario descrito por Cambi (1999) demonstra o agitamento social pelo qual passava
a Europa no século XVII, sobretudo, a sociedade francesa daquele periodo.

Portanto, é neste mesmo contexto em que Sdo Jodo Batista de La Salle cria o
Seminario dos Mestres de Escola®® em Reims, na Franca, no ano de 1864.

Porem, é importante destacarmos que a formacdo descrita na citacdo de Cambi (1999)
ndo caracteriza naquela época um modelo educacional inteiramente laico e secular, como
pode parecer evidente. Trata-se se de um projeto de reformulagdo do ensino que, aos poucos,
vai ganhando uma configuragdo mais moderna.

Julgamos necessaria essa observacdo pelo fato de que o proprio La Salle é um
religioso e, assim como 0s demais pensadores de sua época que estavam vinculados a Igreja,
ndo pretendia de forma alguma incentivar 0s interesses seculares em detrimento dos
principios cristdos. Cambi (1999, p. 299) descreve bem esta situagdo quando se refere a La
Salle como um ‘q...] sacerdote de ordem nobiliar, profundamente religioso, dedica-se a uma
formagdo integral do homem, através da unido entre instrucdo e educagdo religiosa”.

Portanto, embora as condicGes sociais e culturais da época fomentassem a necessidade
de uma educacdo que ulirapassasse a esfera estritamente religiosa, ndo significava um
abandono completo dos ideais da Igreja.

Segundo Cambi (1999), La Salle era um defensor do ensino universal, obrigatorio e
gratuito. Essa valoracdo foi herdada de Coménio. E, portanto, defendia que para ser alcancada
de forma efetiva era necessaria a preparacdo correta daqueles dos responsaveis pela formacao
das demais pessoas.

Incentivado pela busca da articulagdo entre instrucdo e educacdo religiosa, La Salle
fundara aquela que seria considerada a primeira escola de formacdo dos mestres, algo
semelhante — embora numa forma ainda rudimentar — da formacdo de professores a qual nos

referimos atualmente. A respeito disso Cambi (1999, p. 299) faz a seguinte analise:

[...] O ensino, para ser dado a todos, deve ser obrigatério e gratuito e
conduzido por docentes atentamente preparados. O seu intento é instruir
no catecismo e nas orac¢des todos os rapazes, particularmente aqueles que

20 Na referéncia utilizada por Saviani (2009) é utilizada a nomenclatura Seminario dos Mestres para identificar a
instituicdo criada por Sdo Jodo de La Salle em 1684. No entanto, Cambi (1999) utiliza em sua obra a
nomenclatura Seminarios dos Mestres de Escola referindo-se a mesma instituigdo. Utilizaremos esta Gltima por
considerarmos uma alusdo mais direta a funcdo da instituicdo criada por La Salle.
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abracaram a suposta religido reformada. Para atingir esse objetivo La Salle
funda uma escola normal para a formagdo dos mestres, 0 Seminério dos
Mestres de Escola, comuma escola elementar anexa, e a Ordem dos Irméos
das Escolas Cristds, que acolhe religiosos desejosos de dedicar-se ao ensino.
(Grifos Nossos)

Portanto, a preocupacdo com a formacdo dos mestres estd relacionada a uma viséo
mais abrangente do sentido da educacdo que, apesar de ainda ser elitizada, ja prosperava em
relacdo ao reconhecimento da necessidade de um ensino sistematizado direcionado a toda
populacéo.

Outro aspecto importante do qual podemos intuir a valorizacdo da necessidade de uma
formacdo especifica para a profissdo de ensinar — e que também estd relacionada a influéncia
de Coménio neste periodo — é a percepcdo por parte dos pensadores do século XVII —
inclusive La Salle — da contribuicdo de um saber fazer de maneira adequada. 1sso, por sua
vez, se desdobra na importancia dos métodos de ensino.

Em relacdo a esta questdo, Aranha (1996, p. 108) ao analisar o contexto da escola
moderna ressalva que: ‘0...] se hd método para conhecer corretamente, deverd haver para
ensinar de forma mais répida e segura”. A autora estd se referindo diretamente a Coménio,
que buscava desenvolver uma verdadeira pansofia®’, ou, sabedoria universal. E, a alusdo &
existéncia de um método para se conhecer corretamente consiste no método cientifico
formulado por Descartes na obra O discurso sobre o método publicada em 1637.

Portanto, o contexto cultural do século XVII produz a necessidade da formulagdo de
propostas que permitiram avancar 0s processos de ensino. A formacdo especifica dos mestres
defendida e implantada por La Salle é, segundo Saviani (2009a), o inicio dessa nova proposta.

Em razdo da relagdo com o legado de Coménio, ndo podemos deixar de observar aqui
um aspecto bastante importante quanto a concepcdo pedagogica de La Salle. Trata-se da
questdo da disciplina, que constitui fator imprescindivel para a aprendizagem na visdo desde
pensador. Cambi (1999) reforca esse argumento quando faz a seguinte descricdo do

posicionamento pedagdgico de La Salle:

O aspecto central do seu projeto educativo é, todavia, a instrugcéo religiosa,
desenvolvida na direcdo mistica e ascética, por meio do ensino catequético e
de expedientes de varios tipos. No inicio de cada licdo (e também a cada
hora ou meia hora) lembra-se ao aluno a “presenga de Deus” a fim de

21 Segundo Abbagnano (2007, p. 863), Pansofia é 0 “[...] Termo criado por G. A. Comenius para designar o
principio “ensinar tudo a todos. (Pansophiae Prodromus, 1639; Schola Pansophiae, 1670)”. O autor ainda
destaca que Kant se refere ao termo Pansofia com o designio do conjunto da poli-histéria (o conhecimento
histérico).
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reforcar o conceito na sua mente e consciéncia, ou entdo sdo recitadas
orac@es ininterruptamente segundo turnos estabelecidos. Por essas préticas
religiosas e do culto ao silencio tende-se a criar no aluno uma atmosfera de
seriedade e de rigor, alheia ao riso e ao jogo, e regulada por severas
punicdes.

Embora o historiador ndo esclareca detalhadamente e nem cite exemplos das
caracteristicas dessas puni¢cGes, 0 que nos chama a atencdo € o paralelo que se estabelece com
o modelo disciplinar de Coménio (2006) conforme apresentamos acima.

Isso nos leva a concluir que, devido a importancia atribuida a ordem disciplinar
descrita no excerto anterior, a formacdo proporcionada no Seminario dos Mestres de Escola
também era carregada de uma alta dose de disciplina. N&o apenas por ser entendida como um
mecanismo de aprendizagem, mas principalmente pelo fato de que os mestres também
deveriam aprender a lidar de forma correta com a conducdo da disciplina futuramente com
seus alunos.

Conforme apresentamos, a implantacdo do Seminario dos Mestres de Escola realizada
por La Salle no século XVII constitui os rudimentos da proposta de formacdo de professores.
Mesmo porque — embora nas bibliografias consultadas ndo se tenha registro de outras
instituicbes de ensino voltadas para esse fim — a criacdo e a organizacdo de um espaco fisico
voltado para a realizacdo de uma determinada atividade especifica € uma acdo indispensavel
para a materializacdo de toda e qualquer proposta, sobretudo, no campo educacional.

No entanto, Saviani (2009a) argumenta que a formacdo de professores sé foi
institucionalizada apds a Revolugdo Francesa; mais precisamente a partir do século XIX,
quando se problematiza a questdo da instrucdo popular. Segundo o autor, € a partir desse fato
que se inicia a criacdo de Escolas Normais encarregadas de formar professores.

A institucionalizacdo dessas primeiras escolas ocorreu na Europa, mais precisamente
na Franca. De acordo com Saviani (2009a, p. 143):

A primeira instituicdo com o nome de Escola Normal foi proposta pela
convencdo, em 1794 e instalada em Paris em 1795. J4 a partir desse
momento se introduziu a distingdo entre Escola Normal Superior para formar
professores de nivel secundario e Escola Normal simplesmente, também
chamada Escola Normal Primaria, para preparar os professores do ensino
primario.

A distincdo entre ensino primario e ensino secundario ja demonstrava a compreensao
diferenciada do desenvolvimento dos jovens, 0 que requer uma preparacdo especifica para

cada etapa do ensino, exigindo a aquisicdo de conhecimentos préprios que permitam alcancar
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maiores resultados no processo de ensino, de acordo com a concepcdo de educagdo presente
na época.

Saviani (2009a) destaca ainda que em 1802, Napoledo Bonaparte institui na Italia a
chamada Escola Normal de Pisa, fundada nos moldes organizacionais daquelas existentes em
Paris. No entanto, segundo o autor, logo ap6s sua fundacdo essa escola sofreu uma drastica
transformacdo em seu papel social. Deixou de ser uma escola especifica de formacdo de
professores dos niveis secundario e médio e passou a atuar como uma instituicdo de altos
estudos, relegando em segundo plano a formacdo didatico-pedagdgica dos alunos.

No decorrer do século XIX outros paises da Europa e também da Ameérica fundaram
suas Escolas Normais. Saviani (2009a) cita como exemplo o caso da Alemanha, da Inglaterra
e dos Estados Unidos.

Voltemos agora a andlise da formacdo de professores no caso brasileiro.

No Brasil a formacdo de professores também sO se institucionalizou a partir do século
XIX, delineando-se a partir das transformagdes ocorridas no ambito interno da sociedade
brasileira e no espectro internacional.

Saviani (2009a) reforca que foi apenas apés a independéncia brasileira que se iniciou
um processo de organizacdo da educacdo escolar. No entanto, veremos mais a frente que essa
organizacdo foi sendo construida aos poucos e ausente nos aparatos legais ja
institucionalizados no pais até aquele momento.

Tomando como referéncia a relagcdo entre a dimensdo pedagogica e as transformacoes
da estrutura e superestrutura da sociedade brasileira Saviani (2009a) desenvolveu uma divisdo
em perfodos do processo de institucionalizagdo da formacdo de professores no Brasil®?. Desta
forma, os acontecimentos historicos relevantes da sociedade brasileira que se articularam com
as mudangcas no campo da formacdo de professores ao longo dos dltimos dois séculos sdo
apresentados a sequir.

Para melhor facilitar a apresentacdo do panorama nacional da configuracdo da
formacdo de professores, Saviani (2009a, p. 143-144) classificou-a em seis fases (ou
periodos) distintas de acordo com as referidas mudancas a que mencionamos acima. Estes

periodos sdo:

22 Uma apresentacdo sintética da trajetoria da formacdo de professores no Brasil até os dias atuais, culminando
na atual Politica Nacional de Formacdo de Professores e no Programa PARFOR foi feita por nés no Il Coldquio
Nacional Marxismo, Teoria Critica e Filosofia da Educacgdo, realizado na UFC — Universidade Federal de
Fortaleza, na cidade de Fortaleza—CE, no periodo de 20 a 22 de novembro de 2013, num trabalho intitulado
Formacdo de professores na Pds-Modernidade: uma anélise do Programa PARFOR a partir da teoria critica
da educacdo, que apresentou 0s resultados parciais dessa pesquisa. Esse mesmo trabalho foi publicado
integralmente nos anais do evento em 2014. Disponivel em:
http://anaisiiicoloquioufc.blogspot.com.br/p/edicoes -atuais.html Acesso em: 18 de Dezembro de 2016.
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1. Ensaios intermitentes de formagdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia como dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruir no método do ensino mdtuo, as
proprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais; 2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas
Normais (1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola
Normal tendo como anexo a escola-modelo; 3. Organizacao dos Institutos de
Educacdo (1932-1939), cujos marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira no
Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sao Paulo, em
1933; 4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971); 5.
Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996); 6. Advento dos Institutos Superiores de Educacgdo, Escolas
Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Para ndo nos distanciarmos do objeto de andlise desta pesquisa ndo nos
aprofundaremos nos desdobramentos procedentes de cada periodo exposto. Assim, situaremos
nossa discussdo sob a analise realizada por Saviani (2009a), uma vez que nosso objetivo neste
momento do trabalho seja exclusivamente o de esbocar as condicGes objetivas da realidade
brasileira que configuraram o atual cenario onde se situa o Programa PARFOR.

A primeira fase do desenvolvimento da formacdo de professores no Brasil vai de 1827
a 1890. De acordo com Saviani (2009a), nesse periodo inexiste qualquer preocupacdo em
relagdo a formacio de professores no pais. E interessante notarmos que se trata de um periodo
que se inicia logo ap6s a proclamacdo da independéncia, coincidindo ainda com o surgimento
da primeira constituicdo do Brasil, promulgada por D. Pedro | em 1824. Essa foi a
constituicdo de maior periodo de vigéncia na historia do pais.

Portanto, a primeira manifestacdo da preocupacdo com a formacdo de professores
emerge em um periodo historico extremamente conturbado, sobretudo, do ponto de vista
politico. Em relacdo a constituicio em vigor, segundo Vieira (2007), eram efémeras as
garantias constitucionais no que se refere a educacdo nacional. Inclusive, a autora destaca que
“A primeira Carta Magna brasileira traz apenas dois paragrafos de um Unico artigo sobre a
matéria”. (VIERA, 2007, p. 294).

E importante observarmos que nenhum desses paragrafos se refere a questio da
formacdo de professores. O primeiro trata da gratuidade da instrucdo primaria; o segundo, dos
colégios e universidades onde seriam ensinados os conteudos das ciéncias, das letras e das
artes. Para Vieira (2007, p. 294) “A presenca desses dois Unicos dispositivos sobre o tema no
texto de 1824 é um indicador da pequena preocupacdo suscitada pela matéria educativa

naquele momento politico”.
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Segundo Saviani (2009a), a questdo da formacdo de professores durante esse periodo
aparecera apenas na chamada Lei das Escolas de Primeiras Letras, de 15 de outubro de 1827,
que determina, entre outras coisas, 0 uso do método mutuo?® de ensino. De acordo com o autor
“[...] a referida lei estipula no artigo 4° que os professores deverdo ser treinados nesse metodo,
as proprias custas, nas capitais das respectivas provincias. Portanto, estd colocada ai a
exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faca referéncia propriamente a questdo
pedagogica”. (SAVIANI, 2009a, p. 145).

No entanto, com a promulgacdo em 1834 do Ato Adicional, a responsabilidade pela
condugdo da formacdo de professores, de acordo com Saviani (2009a), passou a ser de
competéncia das provincias. E, o0 modelo adotado por elas foi 0 mesmo que vinha sendo
desenvolvido nos paises europeus: a criacdo de Escolas Normais. Segundo o autor, foi 0 Rio
de Janeiro a primeira provincia a instituir uma Escola Normal do pais em 1835 (2009a, p.

144). Em seguida, as demais foram:

Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sdo Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande
do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte,
1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goias,
1884; Ceara, 1885; Maranhdo, 1890. Essas escolas, entretanto, tiveram
existéncia intermitente, sendo fechadas e reabertas periodicamente.
(SAVIANI, 2009a, p. 145)

E importante observarmos um aspecto relevante em relagdo ao trabalho desenvolvido
nas Escolas Normais criadas ao longo do século XIX no Brasil. De acordo com Saviani
(2009a) a formacdo de professores nessas escolas ndo seguiu 0 caminho de uma preparacéo
pedagogica e didatica no sentido de oferecer condicdes amplas aos docentes para a efetivacao

das diversas propostas de ensino. O que se verificou segundo ele, foi que:

O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas
nas escolas de primeiras letras. Portanto, 0 que se pressupunha era que 0s
professores deveriam ter o dominio daqueles conteudos que lhes caberia
transmitir as criancas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagdgico
(SAVIANI, 2009, p. 144).

Do ponto de vista pedagogico atual, sobretudo, se fundamentado no referencial tedrico

adotado por Saviani (2009a), ou na Teoria Critica da sociedade, da qual utilizamos nessa

23 segundo Neves (2003) o método matuo foi desenvolvido na Inglaterra por Joseph Lancaster no século XIX.
No entanto, recebeu outras denominag@es, tais como: “[...] Método de Ensino Muatuo, Método Monitorial,
Método Inglés de Ensino, Método Lancasteriano de Ensino e também como Sistema de Madras” (2003, p. 63). O
objetivo era atender as exigéncias da demanda da formacdo elementar decorrente das necessidades postas pela
Revolucao Industrial naquele periodo.
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pesquisa, isso ja seria um problema formativo, uma vez que a relacdo entre teoria e prética, no
caso exposto na citacdo acima, estaria completamente desvinculada. Adiante voltaremos a
esta questdo quando abordarmos a atual formacdo de professores no caso especifico do
Programa PARFOR.

Como ja apresentamos anteriormente, a intermiténcia das Escolas Normais observada
por Saviani (2009a) permaneceu até 1870, quando adquiriram maior estabilidade. Tal
intermiténcia existiu em razdo das diversas polémicas e discordancias politicas em relacdo ao
seu funcionamento durante aquele periodo. No entanto, dentre outras propostas de formacéao
de professores apresentadas na época, as Escolas Normais foi a principal delas, permanecendo
e prosperando nas décadas seguintes.

Entre 1890 e 1932, segundo Saviani (2009a), desenvolve-se uma nova fase da
institucionalizagdo da formacdo de professores. Essa fase foi marcada pela reforma da
instrucdo publica do Estado de Sdo Paulo em 1890. Essa reforma consistiu, basicamente, na
reorganizacdo do modelo pedagdgico das Escolas Normais, sobretudo, do conteudo e da
pratica de ensino. Em relacdo ao primeiro procedeu-se a um enriquecimento do mesmo.
Quanto ao segundo, instalou-se em anexo a Escola Normal uma Escola Modelo, onde os
futuros professores poderiam exercitar de forma pratica a docéncia.

A reforma implantada em S&o Paulo foi sustentada na ideia de que “...] sem
professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos processos pedagdgicos e
com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser
regenerador ¢ eficaz” (SAVIANI, 2009a, apud, S&o Paulo, 1890).

Para Saviani (2009a), esta preocupacdo iniciada pelos reformadores das Escolas
Normais paulistas sugeriu um novo sentido para a formacdo de professores. Isso porque,

segundo ele:

Assumindo os custos de sua instalacdo e centralizando o preparo dos novos
professores nos exercicios praticos, os reformadores estavam assumindo o
entendimento de que, sem assegurar de forma deliberada e sistematica por
meio da organizagdo curricular a preparacao pedagogico-didatica, ndo se
estaria, em sentido préprio, formando professores (SAVIANI, 2009, p. 145)
(Grifos Nosso0s).

O modelo de formagdo de professores desenvolvido no Estado de S&o Paulo foi
reconhecido nacionalmente. Tanto que, segundo Saviani (2009a), outros Estados

encaminharam professores para estagiarem nas Escolas Normais de S&o Paulo. Ou, em outros
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casos, receberam missGes de professores paulistas que levaram suas experiéncias em relacéo a
preparagdo para 0 ensino.

Conforme ja afirmamos anteriormente, o processo de organizacdo do ensino brasileiro
— inclusive, da formagdo de professores — referenciou-se em grande medida no modelo que ja
vinha sendo desenvolvido na Europa. Embora o Brasil neste periodo ainda ndo estivesse
vivendo com fervor a industrializacdo, ao contrdrio da Inglaterra, por exemplo, onde a
Revolucdo Industrial avancava aceleradamente, os reflexos deste cenario ndo deixaram de
incidir sobre a organizagdo do ensino nacional.

Com a Rewolugdo Industrial, a reestruturagdo que as novas forcas produtivas
produziram na vida social europeia, gerando novos problemas que exigiram novas solugdes.
A propria instrucdo publica incitava novas necessidades que ndo poderiam mais ser atendidas
por meio dos mecanismos anteriores, tanto em termos materiais quanto pedagogicos. E por
isso que Manacorda (1989, p. 271) afrma que “A revolugdo industrial muda também as
condicdes e as exigéncias da formacdo humana”.

Notemos que a influéncia do cenario revolucionario da Europa sobre a configuracéo
da educacdo brasileira é bastante intensa. A prépria defesa da institucionalizagdo da instrucéo
publica, gratuita é oriunda do modelo europeu de ensino. Essa era, inclusive, a defesa da

burguesia europeia desde o século XVIII. Manacorda (1989, p. 269) assevera que:

Se considerarmos as conquistas ideais da burguesia revolucionaria (liberal-
democratica) durante o Setecentos no que diz respeito a instru¢éo, podemos
sintetizd-las em poucas palavras: universalidade, gratuidade, estatalidade,
laicidade e, finalmente, renovacédo cultural e primeira assungdo do problema
do trabalho.

Como dissemos anteriormente, esses principios burgueses a respeito do ensino,
principalmente a questdo da laicizagdo, ainda conviviam com a resisténcia apresentada pela
Igreja que procurava se manter presente em todas as instancias sociais. Essa batalha entre
religiosidade e laicidade se expressava entre outras formas nos métodos pedagogicos inseridos
na educacdo publica daquele periodo

Um exemplo disso, segundo Manacorda (1989), é o conflito entre Andrew Bell e
Joseph Lancaster na Europa. O primeiro defendia uma modelo de ensino situado mais
profundamente nos aspectos religiosos. J& o segundo, defensor do método mituo — apesar de
religioso — se posicionava de maneira mais laica sobre o ensino. “O quaker Lancaster
propunha, de fato, uma educacdo religiosa aconfessional (undenominational) e o anglicano
Bell uma educagdo no espfrito da Igreja oficial (...)” (MANACORDA, 1989, p. 257).
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O fato de a industrializacdo chegar tardiamente no Brasil em relacdo a Europa, e ainda
por sua politica colonialista possibilitar poucas possibilidades de progresso social naquele
periodo, tais fatores ndo impediram que esses principios fossem inseridos de maneira
compilada no ensino.

Nesse sentido, a formacdo de professores se despedia do século XIX agregando todos
esses elementos polémicos. Mas, ao ingressar no século XX, lhe acompanha um dos
principais legados do século XIX: a questdo pedagogica que se desdobra no problema da

didatica do ensino. A respeito disso, Manacorda tem mais outra observacéo a nos fazer:

O problema do método ou da didatica é o fastidioso problema pedagdgico
deste século e suas solugbes ndo sdo isentas da pedanteria, também nos
maiores autores: mas como nao ver que este é o problema real, decorréncia
inevitdvel da evolugcdo historica? Desde o momento em que a evolugdo
tende, embora lentamente, a universalizar-se e a laicizar-se, mudando
destinatarios, especialistas, contetidos e objetivos, o “como ensinar” (até as
coisas mais tradicionais, como a preparagao “instrumental” ou “formal” do
ler, escrever e fazer contas) assume proporcdes gigantescas e formas novas;
tanto mais se o problema do método se entrelaga com o problema dos novos
contetidos da instrugdo “concreta”, que surgem com o proprio progresso das
ciéncias e com sua relativa aplicacao pratica (MANACORDA, 1989, p. 280)
(Grifos No0sso0s).

E nesse sentido que a preocupacio instalada na reforma proposta no Estado de S&o
Paulo para a formacdo de professores conforme apresentamos acima a partir da analise de
Saviani (2009a) wolta-se de maneira mais intensamente para a questdo da didatica,
reconhecendo a necessidade do aprofundamento na relacdo entre teoria e pratica. Ou seja, essa
necessidade se awvulta a partir das exigéncias das proprias condiches objetivas de existéncia,
que poderiam ser traduzidas por aquilo que Manacorda (1989) denominou no excerto acima
de instrugdo concreta.

As mudancas de ordem estrutural provocadas pelas forgas produtivas do século XIX
requereram metodologias de ensino diferenciadas ndo apenas para o seguimento da producéo,
mas também para a esfera do ensino, td0 necessario para o seu proprio desenvolvimento. E

justamente por isso que:

N&o é por acaso que os dois fatos novos — 0 ensino mutuo e as escolas
infantis — nascem na Inglaterra industrializada. Os outros paises podem
vangloriar-se de ter um Rousseau, um Pestalozzi, um Felbiger, um Humboldt
ou um Condorcet, mas em todos os paises a discussdo e a iniciativa
convergem sobre aqueles dois fatos novos, ainda que, necessariamente, se
evoquem as demais experiéncias e os demais pontos de referéncia. Ao redor
desses, discutindo problemas organizacionais e didaticos, formam-se as
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novas frentes: estas encontram a oposi¢cdo da Igreja catélica oficial, embora
nao sejam poucos e nem de segundo plano os catolicos seus propagandistas e
realizadores (MANACORDA, 1989, p. 280).

A questdo metodoldgico-didatica se insere no campo das discussfes pedagogicas nesse
periodo de forma acelerada, como vimos, motivada pela nova vida social provocada pelo
crescimento do trabalho nas industrias das grandes cidades. As escolas infantis constituiram o
exemplo concreto de maior destaque nesse periodo, uma vez que a criacdo delas foi
justificada a partir do contexto produtivo.

Ao analisar o surgimento do método intuitivo no século XIX, inclusive nas escolas de
educacdo infantil, Valdemarin (2014, p. 86) destaca que se tratava de uma nova formulagéo
didatica do ensino sustentada na critica ao modelo de ensino entdo existente que ndo
alcancava bons resultados na aprendizagem. Essas criticas se assentavam “[...] contra o
carater abstrato e pouco tilitario da instrucdo, prescrevendo-lhe novo método de ensino,
novos materiais, a criacdo de museus pedagdgicos, variacdo de atividades, excursdes
pedagogicas, estudos do meio entre outras”.

Poréem, de acordo com a autora, a critica a0 modelo didatico de ensino vigente

superava a pura questdo metodoldgica. Segundo ela:

Mas as criticas & escola vdo além do aspecto metodoldgico. Sua ineficiéncia
é reafirmada imputando-lhe também uma defasagem em relacdo ao
desenvolvimento econdmico, que explicaria, inclusive, o alto nivel de
desemprego e os baixos salarios entdo existentes, uma vez gque o trabalho
industrial demanda individuos letrados e capazes de raciocinar rapida e
criativamente. (...) Essas criticas, embora apontem suas falhas,
consideram a escola priméria a peca fundamental para a discusséo do

sistema de valores burgueses devendo aele adequar-se culturalmente e
economicamente (VALDEMARIN, 2014, p. 86) (Grifos Nossos).

Nessa andlise de Valdemarin (2014) fica evidente a relagdo entre as condigBes
materiais da realidade produtiva europeia e a formulacdo das novas mudancas em meio a
tamanha turbuléncia vivenciada, sobretudo, a partir da segunda metade do século XIX. Em
relacdo a formacdo de professores, o resultado dessas mudancas também foi verificavel,
inclusive, na préatica. Valdemarin (2014) ao analisar a incorporacdo dos métodos na educacdo

brasileira destaca a producdo dos manuais produzidos naquela época para a orientacdo de pais
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e professores. Esses manuais —importados — foram traduzidos no Brasil como Primeiras
LicBes de Coisas®*.

De acordo com a autora esses manuais traziam orientacGes especificas sobre como
ensinar determinados contetdos aos alunos de forma a obter resultados mais rapidos por meio
de uma didatica mais organizada.

Apesar da importancia das inovagdes introduzidas na educacdo europeia e na brasileira
a partir da segunda metade do século XIX, € importante recordarmos a observacdo de
Manacorda (1989) em relacdo ao ponto de origem de todas essas novas produgdes didaticas.
Ou seja, a criacdo do ensino mutuo e das escolas infantis, ambos oriundos do processo de
industrializacio da sociedade inglesa. E possivel que, se esses dois fatos ndo tivessem
ocorrido, a discussdo sobre tais aspectos metodologicos ndo existisse naquele momento.

No caso do Brasil, 0 debate sobre as questdes metodoldgicas foi sendo introduzido aos
poucos. Inclusive, a pedagogia que foi se institucionalizando em finais do século XIX
adaptava as formulagbes advindas da Europa. No entanto, na pratica, mudangas substanciais
em termos didaticos sé se efetivaram a partir do século XX.

A terceira fase do desenvolvimento da formacdo de professores no Brasil € marcada
pela organizacdo dos Institutos de educacdo que vai de 1932 a 1939. Entre a ultima década
do século XIX e as trés primeiras do século XX, de acordo com Saviani (2009a) ndo
ocorreram mudancas significativas em termos da formacdo de professores que fizessem
progredir o estagio alcancado pelas reformas das Escolas Normais de Sdo Paulo. Segundo ele,
0 que prevaleceu foi a vigéncia da proposta dominante de uma formacdo de professores
voltada para a aprendizagem exclusiva dos conteidos que deveriam ser ensinados aos alunos.

O que de fato impactou na dindmica da formacdo de professores nesse periodo foi a
criacdo dos institutos de educacdo, concebidos com uma nova concepcao do que deveria ser
uma instituicdo de formacdo de professores. A novidade que acompanha essas novas
instituicbes foi, segundo Saviani (2009a), a responsabilidade pelo desenvolvimento de
pesquisas e ndo apenas de ensino, conforme ocorria nas Escolas Normais.

Dentre os institutos criados neste periodo, Saviani (2009a) destaca o Instituto de
Educacdo do Distrito Federal”® e o Instituto de Educacdo de S&do Paulo. Ambos foram

implantados, respectivamente por Anisio Teixeira em 1932 e por Lourenco Filho em 1933. O

24 para um estudo aprofundado desses manuais, conferir: VALDEMARIN, V. T. Estudando as lices de coisas:
analise dos fundamentos filoséficos do método intuitivo. Campinas: Autores Associados, 2004,
%% Tratava-se do Rio de Janeiro, que naquele periodo, era a Capital do Brasil.
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primeiro foi dirigido também por Fernando de Azevedo. Saviani relembra ainda que esses
institutos foram criados sob a inspiracdo da Escola Nova.

A criacdo dos institutos de educacdo teve ainda o intuito de substituir as Escolas
Normais. Saviani (2009a, p. 145) afirma que Anisio Teixeira transformou a Escola Normal

em Escola de Professores, as quais integravam no curriculo as seguintes disciplinas:

1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia
educacional; 4) histéria da educacdo; 5) introducdo ao ensino, contemplando
trés aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo
célculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias
naturais; c) pratica de ensino, realizada mediante observacao,
experimentacao e participacdo. Como suporte ao carater pratico do processo
formativo, a escola de professores contava com uma estrutura de apoio que
envolvia: a) jardim de infancia, escola primaria e escola secundaria, que
funcionavam como campo de experimentacdo, demonstracdo e préatica de
ensino; b) instituto de pesquisas educacionais; c) biblioteca central de
educacéo; d) bibliotecas escolares; e) filmoteca; f) museus escolares; g)
radiodifusdo.

Saviani (2009a) destaca ainda que o instituto de S&o Paulo implantado por Fernando
Azevedo apresenta basicamente essa mesma caracterizacdo apresentada na citacdo acima. O
autor salienta também que os institutos de educacdo, a partir desse modelo proposto
produziam uma valorizagdo do carater cientifico da pedagogia; carater este ha muito tempo
requerido. Dessa forma, “Caminhava-se, pois, decisivamente rumo a consolidacdo do modelo
pedagogico-didatico de formacdo docente que permitiria corrigir as insuficiéncias e distorcdes
das velhas Escolas Normais (...)” (SAVIANI, 2009a, p. 145).

E a partir desse momento, com a incorporacdo dos principios pedagogicos da Escola
Nova, que aquele modelo pedagbgico que apresentamos acima — desenvolvidos por
pedagogos europeus como Froebel, Pestalozzi entre outros — comega a ganhar espacgo
institucional na formacdo de professores.

Segue a esse periodo, a quarta fase relacionada por Saviani (2009a) a formacdo de
professores. Intitulada pelo autor de Organizacdo e implantacdo dos cursos de pedagogia e
de licenciatura e consolidacdo do padrédo das Escolas Normais, realizou-se entre 0s anos de
1939 a 1971. Os institutos de educacdo referidos anteriormente foram transformados em
instituicbes de ensino superior, ou para utilizarmos a expressdo do autor, foram elevados para
nivel universitario (SAVIANI, 2009a, p. 146)



121

Assim, de acordo com Saviani (2009a) o Instituto de Educacdo de S&o Paulo foi
incorporado a Universidade de Sdo Paulo (USP), fundada em 1934, enquanto o Instituto de
Educacéo do Distrito Federal, & Universidade do Distrito Federal (UDF)?®, em 1935,

No entanto, Saviani (2009a, p. 146) apresenta ainda o panorama configurado a partir
da elevacdo da formagdo de professores ao nivel universitirio onde, segundo ele, “...] perdeu
sua referéncia de origem, cujo suporte era as escolas experimentais as quais competia fornecer
uma base de pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos”.

Em contrapartida ocorreu uma sistematizagdo bem mais definida a partir da
delimitagdo dos niveis e direcionamentos da formacdo docente, direcionando-a de acordo com
a etapa da educacdo basica para a qual o professor seria habilitado. Essa sistematizacdo teve
sua validade estabelecida pelo decreto-lei n. 1190 de 04 de abril de 1939 do entdo presidente
Getulio Vargas, pelo qual foi criada a Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), unificada a
Universidade do Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Segundo
Saviani (2009a), a partir do decreto-lei, a FNFi tornou-se referéncia nacional para formagéo
de professores em nivel superior para todas as demais escolas voltadas para essa modalidade.

A partir da publicagdo deste decreto-lei foi estabelecida também a duracdo da
formacdo de professores, na qual, de acordo com Saviani (2009a) se concretizou 0 modelo
conhecido como esquema 3+1 que consistia em trés anos destinados a formacdo de
professores para lecionar as disciplinas do curriculo das escolas secundarias e um ano para
formar professores habilitados para a docéncia nas Escolas Normais.

Uma observacdo é feita por Saviani (2009a) apenas em relacdo a formacdo de
professores para o ensino primario, oferecida pelas Escolas Normais. Com a aprovacdo do
decreto-lei n. 8.530, de 02 de janeiro de 1946 — conhecido como Lei Orgéanica do Ensino
Normal —, do presidente José Linhares?’, estabeleceu-se as bases para a formacdo de
professores para a atuacdo no Ensino Primario, formados pelas Escolas Normais. A formacéo

nessas escolas se organizou da seguinte forma:

Na nova estrutura, o curso normal, em simetria com os demais cursos de
nivel secundario, foi dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao

26 A Universidade do Distrito Federal foi criada a partir do Decreto Municipal N. 5.513 de 04 de abril de 1935.
Era formada por cinco escolas: a Escola de Ciéncias, o Instituto de Educacéo, a Escola de Economia e Direito, a
Escola de Filosofia e Letras e o Instituto de Artes. Porém, teve uma curta existéncia, sendo extinta pelo Decreto
Federal N. 1.063/39, em pleno Estado Novo. Disponivel em: http://www.fe.ufrj.br/proedes/arquivo/udf.htm
Acesso em: 18 de Dezembro de 2016.

2" José Linhares foi presidente da Republica por apenas trés meses e cinco dias (de 29 de outubro de 1945 a 31
de janeiro de 1946), governando o Brasil entre a derrubada de Getulio Vargas e a posse do General Eurico
Gaspar Dutra.
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ciclo ginasial do curso secundario e tinha duracdo de quatro anos. Seu
objetivo era formar regentes do ensino primario e funcionaria em Escolas
Normais regionais. O segundo ciclo, com a duracdo de trés anos,
correspondia ao ciclo colegial do curso secundario. Seu objetivo era formar
os professores do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos
institutos de educacdo. Estes, além dos cursos citados, contariam com jardim
de infancia e escola primaria anexos e ministrariam também cursos de
especializagdo de professores primarios para as areas de Educacgdo Especial,
Ensino Supletivo, Desenho e Artes aplicadas, mdsica e canto e cursos de
administradores escolares para formar diretores, orientadores e inspetores
escolares. (SAVIANI, 2009a, p. 146)

Portanto, também foi inserida no processo de formacdo de professores a preocupacao
com novos seguimentos do ramo escolar: os diretores, os orientadores e os inspetores. Essa é
a ampliacdo da sistematizacdo institucionalizada da formacdo de professores a qual nos
referimos anteriormente.

O panorama reformista dos anos trinta, instituido e legalizado pelas diversos decretos-
lei publicados que alteraram a dindmica da formacdo de professores, é resultado de intensas
crises das mudancas objetivas da sociedade, tanto no Brasil como no exterior.

Sobre essa situacdo, ao analisar a presenca da educacdo nas constituicbes brasileiras de
1934 e 1937, Vieira (2007, p. 296) destaca que a efervescéncia politica que se materializa na
Revolugdo Constitucionalista de 1932. No campo econdmico, em reacdo a crise de 1929,
busca-se a substituicdo de importagdes como alternativa ao desenvolvimento industrial.

Assim, se na primeira constituicdo brasileira, de 1824, existe apenas um Unico artigo
formado por dois paragrafos referentes a educacdo, na terceira, de 1934, segundo Vieira
(2007) ha um espaco significativo, composto por dezessete artigos destinados & area. E nesse
texto constitucional que foram estabelecidos elementos importantes como o Plano Nacional
de Educacdo, como a obrigatoriedade do ensino primario e a destinacdo de percentuais
minimos de repasses da receita da Unido e dos Estados para a educacao.

Vieira (2007) destaca ainda que na segunda constituicdo brasileira de 1891, em vigor
durante a criacdo dos institutos de educacdo, ja havia sido contemplada a questdo da laicidade
do ensino e a separacdo entre Estado e Igreja. Embora, segundo a autora, a constituicdo de
1937 deixa em seu texto uma ambiguidade em relacdo a presenca do ensino religioso nas
escolas primarias, secundarias e normais, 0 que acaba, devido a hegemonia da Igreja, por
configurar em muitas situacbes o carater compulsério desse ensino. Portanto, a formacdo de
professores também ndo estava isenta de certo grau de religiosidade, inclusive em meados do

século XX.
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Esta quarta fase da formacdo de professores prevalecera até 1971, ou seja, até a
segunda década da ditadura militar no Brasil, quando novas exigéncias educacionais Sdo
produzidas pelo cenario politico e econdmico do pais naquele periodo.

Assim, a quinta fase da formagdo de professores classificada por Saviani (2009a)
corresponde a um periodo que vai de 1971 a 1996, denominado Substituicdo da Escola
Normal pela habilitacdo especifica de Magistério.

O campo da politica foi marcado a partir de 1964 pelo golpe militar que instaurou uma
drastica ditadura no pais, produzindo fortes impactos na educacdo. Vieira (2007) cita a
interrupcdo da redemocratizacdo que havia sido alcancada no periodo anterior, inclusive a
partir do fim da ditadura do Estado Novo em 1945. A prépria Constituicdo de 1946, a quinta
da histéria do pais, havia sido promulgada para reorganizar a jurisdicdo politico-social do
Brasil de acordo com o contexto histérico da época, retomando, segundo a autora, 0 espirito
da Constituicdo de 1934. Vale destacarmos que 0s proprios decretos-lei — que nas palavras de
Vieira (2007, p. 299) “|...] passariam a historia como as Leis Organicas do Ensino, alusdo ao
titulo de cada uma, acrescido da &rea especifica a que se destinam”, sdo resultados deste

panorama geral. A autora ainda aponta que:

Os primeiros anos da redemocratizacdo sdo agitados também no campo da
educacdo, revelando elementos de contradicdo que expressam uma sintonia
com o contexto politico, antes mencionado. Pode-se dizer que o conceito de
democracia limitada também se aplica as idéias pedagdgicas que circulam no
periodo. Assim, ndo é de estranhar a convivéncia entre tendéncias
conservadoras e liberais, trago marcante do debate traduzido na Constituicdo
de 1946. (VIEIRA, 2007, p. 300)

No entanto, é imprescindivel assinalarmos que essa redemocratizacdo observada no
periodo pés-Vargas nao significa um abandono completo das medidas autoritarias do Estado
Novo. No governo do presidente Dutra — que assumiu apés a breve passagem de José
Linhares pela presidéncia do Brasil — da continuidade a algumas dessas agbes autoritarias. E
nesse sentido que, logo apds assumir, em 1947, “[...] ocorre a intervencdo em mais de uma
centena de sindicatos e € decretada a ilegalidade do Partido Comunista Brasileiro (PCB)”.
(VIEIRA, 2007, p. 299).

Por este mesmo motivo é que quando se instaura o golpe militar em 1964 € necessaria
uma nova constituicdo para reajustar o regimento social as novas condicdes objetivas da
realidade. Assim, em 1967 promulga-se a nova Constituicio Federal de 1967. Porém, na
analise de Vierra (2007, p. 301), ‘[...] Como esta € concebida antes das medidas que
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instauram 0 estado de exce¢do, as caracteristicas do novo regime nem sempre Sdo Visiveis no
texto™.

Mas, € importante apontarmos alguns aspectos do cenario econdémico do Brasil nesse
periodo. Segundo Vieira (2007, p. 299), ja na década de quarenta, no plano econdmico, o pais
“[...] passa por um periodo de significativo crescimento da indUstria nacional, estimulada por
restricdes as importaces e um regime cambial desfavoravel as exportacdes”.

A partir dos anos 50, no governo Vargas e, logo em seguida, no de Kubitschek, inicia-
se um periodo de grandes investimentos na infraestrutura nacional, como a construgdo de
rodovias, hidrelétricas, portos e aeroportos. Esse investimento é realizado, a principio, com
recursos do proprio governo. Porém, logo em seguida, abriram-se as portas para o capital
estrangeiro, expandindo ainda mais a politica desenvolvimentista. Tudo isso exige a criacdo

de um conjunto de agdes politico-administrativas, como assinala Kon (1994, p. 50):

O periodo 1956-61 foi assinalado pela introducdo de um processo de
planejamento efetivo das politicas econdmicas governamentais a serem
empreendidas, traduzidas no Plano de Metas. Foi prevista, para 0 apoio
administrativo ao plano, a utilizacdo de 6rgdos governamentais de controle ja
existentes, como o BNDE - Banco Nacional de Desenvolvimento
Econdmico (criado em 1952), a CACEX - Carteira de Comércio Exterior do
Banco do Brasil (1953), a SUMOC - Superintendéncia da Moeda e do
Crédito (1945), bem como a criagdo de novas instituicdes, como, por
exemplo, os Grupos Executivos, responsaveis pela concessdo de incentivos
ao setor privado e estabelecimento de metas industriais, e 0 Conselho de
Politica Aduaneira.

Foi diante desse cendrio que apesar das contradicdes ideologicas presentes na
instalacdo do golpe militar na década de sessenta, ocorreu uma adequacdo politica de modo a

atender a continuidade das acdes no plano da economia que ja estavam em andamento. Nesse
sentido, Vieira (2007, p. 301) afirma que:

Os tempos inaugurados com a ditadura representam uma estratégia de
adequacdo entre o modelo politico e o modelo econémico, de base
capitalista. Durante o regime militar avangam 0s processos de urbanizagéo e
de industrializagdo iniciados nos anos trinta e acelerados com o governo
Juscelino Kubitschek. H& um aumento significativo da populacdo urbana, a
indUstria passa a responder por parcela importante do Produto Interno Bruto
(P1B), sendo incrementada a produgéo de bens duraveis.

Conforme afirmamos a partir dos estudos de Vieira (2007), a esfera juridica do pais
permanece pouco alterada no inicio da ditadura militar, por preceder as medidas mais

drésticas do estado de excecdo. Ou, nas palavras da autora, “[...] foi concebida num cenario
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em que a supressdao das liberdades politicas ainda ndo atingira seu estagio mais agudo. Assim,
no caso da educacdo, os dispositivos ndo chegam a traduzir uma ruptura com contetudos de
constituicdes anteriores”. (VIEIRA, 2007, p. 302).

Isso se traduz também na educagdo, onde a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB — 4024/61), cuja promulgacdo, segundo Vieira (2007), expressa
na educacdo as necessidades histéricas de mudanca social do pais, devido a todo o cendrio
exposto acima. Assim, durante a ditadura, a educacdo sofreu mudancas significativas somente
apo6s a publicacdo da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB — N.
5692/71). A partir dessa nova lei, as etapas do ensino da educacdo basica passam a ser
chamadas de ensino de primeiro grau e ensino de segundo grau.

Saviani (2009a, p. 147) afirma que a partir da nova estrutura educacional
instituida pela LDB — N. 5692/71, a formagdo de professores sofreu outra modificagdo. “T...]
desapareceram as Escolas Normais. Em seu lugar foi instituida a habilitacdo especifica de 2°
grau para o exercicio do magistério de 1° grau (HEM)”. Segundo o autor, desde entdo a

formacdo de professores foi organizada em duas modalidades:

[...] uma com a duracédo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar
até a 42 série; e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas),
habilitando ao magistério até a 6* série do 1° grau. O curriculo minimo
compreendia 0 ndcleo comum, obrigatério em todo o territério nacional para
todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formacéo geral, e uma
parte diversificada, visando a formacao especial. (SAVIANI, 20093, p. 147)

Nessa reorganizacdo, na visdo de Saviani (2009a, p. 147), a formacdo de professores
para as séries iniciais da educacdo basica foi inserida em uma situacao precéria e preocupante,
uma vez que, ao ser reduzida a uma formacdo de segundo grau, se dispersa entre tantas outras
habilitacbes oferecidas neste mesmo nivel de ensino.

E justamente em decorréncia das visiveis consequéncias negativas dessa reorganizagao
da formacdo professores que de acordo com Saviani (2009a) o governo lanca o projeto de
criacdo dos CEFAMs (Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério),
com o carater de revitalizagdo da Escola Normal (SAVIANI, 2009a, p. 147, apud
CAVALCANTE, 1994, p. 59, 76 e 123).

No entanto, os beneficios dos CEFAMs nesse periodo ndo foram admitidos pela
educagdo, pois o projeto foi “...] descontinuado quando seu alcance quantitativo era ainda
restrito, ndo tendo havido também qualquer politica para o aproveitamento dos professores

formados pelos centros nas redes escolares publicas”. (SAVIANI, 2009a, p. 147).
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Em relacdo a formacdo de professores para o ensino de segundo grau, a LDB —
5692/71 imp6s a exigéncia de formacdo em nivel superior por meio dos cursos de
licenciatura. Dessa forma, a formacdo para nessa modalidade foi organizada por meio de

cursos de licenciatura da seguinte forma:

[...] cursos de licenciatura curta (3 anos de duracdo) ou plena (4 anos de
duragdo). Ao curso de Pedagogia, além da formacdo de professores para
habilitacdo especifica de Magistério (HEM), conferiu-se a atribuicdo de
formar os especialistas em Educagdo, ai compreendidos os diretores de
escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de
ensino. (SAVIANI, 2009a, p. 147)

Assim, nota-se que a formacdo de determinadas funcGes da educacdo bésica, além da
docéncia, como a dos diretores de escola, por exemplo, que no decreto-lei n. 8530, de 02 de
janeiro de 1946 (uma das Leis Organicas da Educagdo) ocorria nas Escolas Normais, a partir
da LDB —5692/71 passa a ser exigida a formacdo em nivel superior.

De acordo com Saviani (2009a), a partir de 1980, ocorre a reformulagdo dos cursos de
Pedagogia e das licenciaturas, onde se adotou o principio da “{...] docéncia como a base da
identidade profissional de todos os profissionais da educac¢do”. (Silva, 2003, p. 68-79, apud,
SAVIANI, 20093, p. 148). Segundo ele “...] A luz desse principio, a maioria das instituices
tendeu a situar como atribuicdo dos cursos de Pedagogia a formagdo de professores para a
educacdo infantil e para as séries iniciais do ensino de 1° grau (ensino fundamental)”
(SAVIANI, 20093, p. 148).

No entanto, esta reformulacdo dos cursos de Pedagogia e das licenciaturas esteve
relacionada, em principio, com outra legislacdo anterior que foi a reforma do Ensino Superior
(Lei N. 5.540/68). Segundo Vieira (2007, p. 302):

A reforma universitaria tem por objetivo oferecer resposta as demandas
crescentes por ensino superior. Busca, a0 mesmo tempo, formar quadros
deste nivel de modo a dar substancia ao crescimento econdémico gerado
pelo "milagre brasileiro™. A reforma do ensino de 1° e 2° graus, por sua
vez, pretende atingir um duplo objetivo: de um lado, conter a crescente
demanda sobre o ensino superior; de outro, promover a profissionalizacdo de
nivel médio (Grifos Nossos).

Essa relacdo entre as reformas educacionais (Ensino Superior e Educacdo Basica)
demostra claramente a origem das exigéncias postas pelas condicdes objetivas de existéncia
da sociedade em cada periodo, sobretudo, aquelas produzidas pelos direcionamentos da

economia politica.
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Na relacdo ainda entre economia e educacdo, é importante salientar a observacdo de
Vieira (2007) sobre a exclusdo da obrigatoriedade dos percentuais de repasses minimos de
competéncia da Unido e dos Estados para a educacdo. Obrigatoriedade essa que fora instituida
na Constituicdo Federal de 1946. De acordo com a autora, essa obrigatoriedade so voltard a
existir a partir de uma Emenda Constitucional da década de oitenta (EC — N. 24/83. Art. 176,
8 4°), onde se estabeleceu o percentual de minimo de repasse de treze por cento por parte da
Unido e de vinte e cinco por cento de responsabilidade dos Estados e municipios.

Por fim apresentamos aqui a Ultima fase da trajetoria da formacdo de professores no
Brasil em sua articulagdo com o cenario politico-econdmico do pais. Denominada por Saviani
(2009a) de Adventos dos Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais
Superiores, consiste num periodo de dez anos (1996 a 2006). Essa fase foi marcante porque
instaurou um conjunto de expectativas e, a0 mesmo tempo, de avangos e retrocessos no
cenario educacional, inclusive em relacdo a formacdo de professores.

No que diz respeito as expectativas, Saviani (2009a) destaca a animagdo dos
professores quanto as possibilidades de mudancas anunciadas pela formulacdo de uma nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Ora, apds a superacdo da ditadura militar
uma década antes, seria justa uma nova reformulacdo educacional onde a formacdo de
professores fosse mais equacionada (SAVIANI, 2009a, p. 148).

E certo que, apds a saida dos militares do poder, ao assumir um governo civil a partir
do voto popular, houve um desejo social pela retomada da liberdade politica e da garantia dos
direitos dos cidaddos. Por sua vez, essas garantias se materializaram na promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, a mais extensa de toda a histéria brasileira, inclusive no que se
refere as questdes educacionais. Contudo, em relacdo a educagdo, Vieira (2007) destaca que
mesmo apds 0 governo civil assumir o poder, ela ainda permanece sob os moldes do periodo

da ditadura. Ou seja:

Os instrumentos de politica educacional, todavia, continuam os mesmos do
periodo autoritario. Com efeito, a atencdo dos educadores converge para a
Assembléia Nacional Constituinte, que, mesmo antes de ser instalada, recebe
contribuicdes dos atores ligados ao campo educacional, em franco processo
de organizagdo desde o inicio da década. (VIERA, 2007, p. 303-304)

Porém, nas conclusdes de Saviani (2009a) essa expectativa ndo foi atendida pela LDB
— N. 9394/96 publicada em 26 de dezembro de 1996. Segundo ele, esta nova lei da educacédo
introduziu os chamados Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais Superiores

de Educagdo. A frustracdo das expectativas apontada por Saviani se refere ao sentido da
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criagdo dos Institutos de Educacdo. Ou seja, segundo ele, os mesmos foram planejados
visando oferecer uma formacdo alternativa aquela ofertada pela universidade — porém, em
nivel superior —de forma mais réapida e barata.

Numa andlise mais profunda sobre os Institutos Superiores de Educacdo, Saviani
(2004, p. 219), adverte sobre dois aspectos relativos a proposta dos mesmos. O primeiro
converge num sentido positivo quando, ao sugerir uma instituicdo de nivel superior para a
formacdo especifica dos profissionais do magistério visando ‘|...] dar maior organicidade ao
processo de formacdo de educadores, centralizando-o em torno da problemética propriamente
pedagbgica”.

Por outro lado, o autor adverte sobre uma consequéncia negativa nesse processo.

(13

Segundo ele foi possivel que esses mstitutos viessem “[...] a ser considerados de segunda
categoria em relacdo as universidades e as escolas superiores ja existentes e organizadas tendo
como referéncia o padrao universitdrio”. (SAVIANI, 2004, p. 219).

Saviani (2004) destaca ainda o fato de que este modelo de formagdo j& havia sido
implantado na Alemanha (as chamadas Padagogische Hochschule). Porém, & o processo
ocorreu de forma contraria. Apés serem criadas, os alemdes julgaram conveniente integrar
essas instituicbes as universidades. Entre os exemplos internacionais Saviani (2004) cita 0s
chamados Institutos de Magistério existentes na Italia onde, mesmo equiparados em estrutura
aos institutos universitarios, tinham sua formacdo considerada de segunda ordem.

A LDB - 9394/96 modificou a denominacdo das fases da educacdo basica instituida
pela LDB — 5692/71 e o Primeiro Grau passou a ser chamado de Ensino Fundamental e o
Segundo Grau, Ensino Médio (BRASIL, 1996).

A exigéncia da formacdo em nivel superior para os professores que atuariam na
Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental (12 a 42 serie) — atual 1° ao 5°
ano — (LDB — N. 9394/96, Art. 62), conduziu a extincdo gradual das instituicbes de formagao
em nivel secundario. O caso dos CEFAMSs®® no estado de S&o Paulo é um exemplo disso.

Assim, as mudancas suscitadas pela Ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
provocaram um conjunto de polémicas em varios aspectos da educacdo. Ap0Os a sua aprovacao

seguiu-se uma série de decretos publicados visando adequar e normatizar varios seguimentos

28 De acordo com Petruci (1994), no Estado de Sdo Paulo, 0 CEFAM foi instituido por meio do Decreto N.
28.089/88 de 13 de janeiro de 1988. Seu objetivo era contribuir para a reversdo da grave crise por que passavao
ensino em virtude da ma formagdo dos professores e 0s maus resultados constatados na educagdo escolar em
decorréncia disso. Os CEFAMs se espalharam por diversas cidades do interior do Estado sendo um dos
principais cursos de formacdo de professores em nivel médio para a Educacdo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental, até serem extintos a partir do ano de 2006.
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da area, inclusive em relacdo a formacdo de professores. Uma destas polémicas, como destaca
Silva (2006) foi a resisténcia em relacdo a extincdo da formacdo em nivel médio.

Esse cenério conturbado de mudancas refletiu, inclusive, na propria definicdo da
identidade do curso de Pedagogia, responsavel pela formacdo dos profissionais do magistério.
Como afirma Silva (2006, p. 88):

H4, na verdade, uma grande apreensao a respeito dos novos rumos a serem
tracados para o curso de Pedagogia no Brasil, uma vez que até 0 momento, o
que existe é o siléncio, ou entdo documentos que determinam o que ele ndo
pode fazer, ou até que optam por seu nome ndo aparecer. O que se tem
questionado é o significado de tudo isso.

Diante deste contexto de mudancas marcado por diversas reformulacdes, segundo
Saviani (2009a) o que se wverifica € um quadro de descontinuidades em relacdo a
institucionalizacdo da formacdo de professores no Brasil na abrangéncia dos Ultimos dois
séculos. A propria questdo pedagdgica — tdo relevante no debate sobre a formacdo de
professores atualmente — é um elemento que, nas andlises do autor, foi se inserindo aos
poucos, saindo da quase total inexisténcia durante o século XIX até alcancar a preocupacéo
instalada atualmente.

N&o podemos deixar de ressaltar, porém, que tais mudancas se devem ao conjunto das
determinacdes objetivas de cada fase do periodo historico. Inclusive, as proprias garantias
constitucionais no campo da educacdo sdo relativas a tais determinacfes. Sobre isso é

esclarecedora a afirmacdo de Viera (2007, p. 306) quando afirma:

E oportuno assinalar que a presenca ou auséncia da educacdo nas
constituices brasileiras evidencia seu menor ou maior grau de importancia
ao longo da historia. Nas primeiras constituicbes (1824 e 1891) as
referéncias sdo minimas, ilustrando sua pequena relevancia para a sociedade
da época. Com o aumento da demanda por acesso a escola, a presenca de
artigos relacionados com o tema cresce significativamente nas constituicGes
posteriores (1934, 1937, 1946, 1967 e 1988).

Diante desses aspectos que se entrelacam na materialidade da pratica educacional de

cada momento historico € que, ao final da sua exposicdo, Saviani (2009a, p. 148) conclui que:

Ao fim e ao cabo, 0 que se revela permanente no decorrer dos seis periodos
analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudancgas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de
preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacao
escolar em nosso pais.
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A partir do ano de 2006, foram introduzidas outras mudangas no conjunto geral da
sistematizacdo da formacdo de professores no Brasil. Novos documentos legais foram
publicados e se instauraram diversos debates a respeito da formacdo de professores. Porém,
nas conclusbes que chegamos até aqui, ndo ocorreram modificagbes substanciais que
alterassem o panorama oficial alcancado até aquele ano. O que houve foi a instalacdo de
programas federais de formacdo docente que, em sua maioria, ttm acompanhado as linhas
gerais deste mesmo cenario.

Assim, a partir do panorama historico por meio do qual se delineou a formacdo de
professores no Brasil desde os seus rudimentos no século XIX até dias atuais, apresentaremos
agora o0 processo de implantagdo do programa PARFOR e sua vinculagdo a conjuntura

historica apresentada acima.

4.2 O Programa PARFOR e a Politica Nacional de Formacao de Professores

Considerando o delineamento historico da formacdo de professores apresentada no
item anterior & possivel agora uma compreensdo ampliada dos fundamentos historicos que
possibilitaram a proposta e implantacdo do Plano Nacional de Formacdo dos Professores da
Educacdo Bésica — PARFOR.

O Programa PARFOR foi lancado em 28 de maio de 2009 como uma acdo
emergencial para o alcance dos objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacéo Bésica, instituida pelo Decreto N. 6.755, de 29 de janeiro de 2009%°. O Programa
contribuiu atendeu ainda as exigéncias do Decreto N. 6.094 de 24 de abril de 2007 que dispde
sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, pelo Governo
Federal, em regime de colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios. Esse
contou, ainda, com a participagdo das familias e da comunidade, mediante programas e agdes
de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da
educacdo bésica. (BRASIL, 2007).

O PARFOR ainda visou contribuir para o atendimento ao Plano Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) lancado pelo MEC em 24 de abril de 2007, publicado

simultaneamente ao Decreto N. 6.093, de 24 de abril de 2007, que institui 0 Programa Brasil

29 Informagdes disponiveis no Relatério de Gestdo da CAPES referente ao periodo 2009-2014 (Vol. ).
Disponivel em: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818 DEB-relatorio-de-gestao-
vol-1-com-anexos.pdf Acesso em: 18 de Dezembro de 2016.



http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818_DEB-relatorio-de-gestao-vol-1-com-anexos.pdf
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Alfabetizado que tem por objetivo a universalizacdo da alfabetizagdo de jovens e adultos de
quinze anos ou mais.

Portanto, o Programa PARFOR acabou por constituir uma das estratégias em ambito
pratico que compdem a materializacdo dos dispositivos legais de aprimoramento da educacéo
nacional, tornando-se, assim, uma ferramenta de elevada importancia no ambito da formacéo
de professores no Brasil.

Por este motivo é que, para compreender o sentido da criacdo do PARFOR, exige-se
uma andlise da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Bésica. Nessa politica estdo presentes diversos aspectos de ordem tanto regimental quanto
pedagdgica sobre como deve se organizar a formagdo dos profissionais da educacdo no Brasil.
E importante notar que as politicas que institucionalizaram nesta Cltima década ocorreram por
meio de decretos. Embora em outros periodos da historia da educacdo brasileira 0 governo
tenha se utilizado destes dispositivos legais, nas duas ultimas décadas essa pratica parece ter
sido intensificada. Inclusive, a propria identidade da Pedagogia a partir dos anos de 1999 se
construiu por meio desses decretos, fase essa a que (Silva, 2006, p. 84) denominou de Periodo
dos Decretos.

Sendo instituida por decretos, essas acdes foram sendo implantadas sem se
submeterem a intensos debates. Apesar de ser um recurso necessario, sobretudo, em casos
emergenciais onde ndo hd tempo para planejamentos profundos, ao mesmo tempo, ndo se
pode negar o seu carater imediatista. 1sso justifica, no ambito académico, um aprofundamento
dos estudos a respeito das suas consequéncias.

Desde a sua criagdo, o Orgdo federal responsavel pela implantacdo, geréncia e
avaliacdo do PARFOR é a CAPES — Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior. Essa designacdo ao referido 6rgdo ocorreu por meio da publicacdo da Lei N. 11.502,
de 11 de julho de 2007, onde lhe foi instituida tal competéncia.

Como a CAPES é uma agéncia com responsabilidades e diversas atribuices em
ambito nacional, foram criadas por meio do Decreto N. 6.316, de 20 de dezembro de 2007
(revogado pelo Decreto N. 7.692, de 02 de marco de 2012)*° duas diretorias na sua estrutura:
a DEB (Diretoria de Educacdo Baésica Presencial) e a DED (Diretoria de Educacdo a

Distancia). Competiu a DEB a responsabilidade por fomentar a implantacdo do Programa

30 A revogacdo do Decreto N. 6.316, de 20 de dezembro de 2007 n&o produziu mudancas substanciais na fungdo
das duas diretorias. O que se modificou foi apenas a nomenclatura da DEB, que passou a ser denominada
Diretoria de Formacao de Professores da Educacio Basica. Para ela foi atribuida também a responsabilidade de
incentivar o uso das tecnologias da comunicacao e informacdo nos processos de formacdo de professores.
(BRASIL, 2012).
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PARFOR na modalidade presencial. Para a DED, conferiu-se a atribuicdo de institui-lo por
meio da modalidade da educacdo a distancia a partir da estrutura da UAB — Universidade
Aberta do Brasil®l. Destacamos que, nesta pesquisa, por razdes intrinsecas ao nosso objetivo,
analisaremos o PARFOR oferecido apenas na modalidade presencial.

Em relacdo ao oferecimento de programas de formacdo inicial e continuada de
professores vale considerar que, desde o ano de 2011, a DEB néo realiza mais a¢Oes voltadas
para a formacdo continuada de professores. Apenas a DED permanece oferecendo este tipo de
formagdo. Essa mudanca foi realizada a partir da publicagio do Decreto Presidencial N.
7.480, de 16 de maio de 2011, pelo qual foi criada na estrutura do Ministério da Educacéo a
SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo),
substituindo a entdo SEESP (Secretaria de Educacdo Especial). No entanto, a SECADI
incorporou as atribuicbes da SEESP, dando continuidade as suas atribuicoes.

O referido decreto em que foi criada a SECADI foi revogado em 2012, sendo
substituido pelo Decreto N. 7.690, de 02 de mar¢co de 2012. Contudo, tal mudanca nao
provocou alteracbes substancias nas fungdes da SECADI, permanecendo, inclusive, com as
atribuicbes referentes a formagdo continuada de professores.

A responsabilidade atribuida a CAPES pela conducdo do Programa PARFOR — além
de outros voltados para a formacdo de professores — €, ao nosso ver, uma das consequéncia do
processo de exigéncia de formacdo de professores da educagdo basica em nivel superior,
vigente desde a implantacdo da LDB — N. 9394/1996 e que, atualmente, também se apresenta
no Plano Nacional da Educacdo — PNE, aprovado recentemente pela LEI N. 13.005, de 25 de
junho de 2014.

Como o PNE determinada varias metas a serem alcangadas pela educacdo, uma delas,

a Meta 16, visa:

Meta 16 — formar, em nivel de pds-graduacao, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacao basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE,
e garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacao basica formacéo

31 O Sistema da UAB — Universidade Aberta do Brasil — foi instituido em 2006 por meio do Decreto N. 5.800, de
08 de junho de 2006. Consiste em uma das varias a¢des desenvolvidas pelo Ministério da Educacdo (ME)
visando atender as metas do PDE (Plano de Desenvolvimento da Educagdo), ampliando o oferecimento de
cursos de nivel superior para a populacdo, sobretudo, nas regides mais distantes e desprovidas de universidades
publicas. Trata-se de um convénio firmado por meio de um ACT (Acordo de Cooperagdo Técnica) entre a
CAPES, as universidades publicas e os Estados e Municipios. No primeiro artigo do decreto de criagdo da UAB,
apresentam-se os objetivos do Sistema. Dentre eles, o primeiro consiste em “I — oferecer, prioritariamente,
cursos de licenciatura e de formacédo inicial e continuada de professores da educacdo basica” (BRASIL, 2006).
Desta forma, a DED — Diretoria de Educa¢do a Distancia — da CAPES tem utilizado a estrutura da UAB para
oferecer cursos de formacao de professores.
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continuada em sua area de atuacao, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagfes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014)

Em termos legais, a implantagdo do PARFOR segue 0s seguintes dispositivos:

e Portaria Normativa N° 09, de 30 de junho de 2009, que institui 0 Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica no ambito do
Ministério da Educacao.

e Lein’ 11.273, de 06 de fevereiro de 2006, que autoriza a concessdao de bolsas
de estudo e de pesquisa aos participantes de programas de formacdo inicial e
continuada de professores para a educacdo bésica.

e Portaria n°. 883, de 16 de setembro de 2009, que estabelece as diretrizes
nacionais para o funcionamento dos Fdruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formagdo Docente, criados pelo Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009;

e Decreto n° 8.752, de 09 de maio de 2016, que dispde sobre a Politica Nacional

de Formagdo dos Profissionais da Educacdo Bésica.

De acordo com informagOes referentes ao PARFOR disponibilizados no portal da

CAPES®?, sdo oferecidos por meio do programa as seguintes opcdes de cursos:

e Licenciatura: para docentes ou tradutores intérpretes de Libras em exercicio na
rede publica da educacdo basica que ndo tenham formacdo superior ou que
mesmo tendo essa formacdo se disponham a realizar curso de licenciatura na
etapa/disciplina em que atua em sala de aula;

e Segunda licenciatura — para professores licenciados que estejam em exercicio
h4 pelo menos trés anos na rede pulblica de educacdo basica e que atuem em
area distinta da sua formacdo inicial, ou para profissionais licenciados que
atuam como tradutor intérprete de Libras na rede plblica de Educacdo Bésica;

e Formacdo pedagdgica — para docentes ou tradutores intérpretes de Libras
graduados ndo licenciados que se encontram no exercicio da docéncia na rede

publica da educacéo basica.

Assim, desta forma por meio do PARFOR a CAPES atende ao inciso “III” do Art. 11°

do Decreto 6.755, de 29 de Janeiro de 2009 onde possui a seguinte redacéo:

32 Cf.: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor Acesso em: 06 de outubro de 2016.
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“III - oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas
especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na
rede publica de educacdo basica, que sejam: a) graduados nao licenciados; b)
licenciados em area diversa da atuacdo docente; e c¢) de nivel médio, na
modalidade Normal”. (BRASIL, 2009)

Portanto, o Programa PARFOR possui um diferencial em relacdo aos demais projetos
de formacdo de professores instituidos anteriormente. Trata-se de um programa de formacéo
destinado apenas aos professores da rede publica (estadual e municipal) que estejam na ativa,
ou seja, exercendo a profissdo docente.

Esse direcionamento relaciona-se com a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, onde no seu artigo segundo destaca a relacéo
entre formacdo inicial e formacgdo continuada de professores: “X — a articulagdo entre
formacdo inicial e formacdo continuada, bem como entre os diferentes niveis e modalidades
de ensino” (BRASIL, 2009).

Como o programa é oferecido por meio de um regime de colaboracdo entre a Unido
(representada pela CAPES), os Estados e os municipios, efetivado por meio dos chamados
Acordos de Cooperacdo Técnica (ACTSs), foi estipulado que este seria oferecido apenas pelas
Instituicbes de Ensino Superior (IES), publicas. No entanto, por questdes de logistica,
percebeu-se que a demanda nacional ndo seria atendida, uma vez que varias regides do pais
ndo contam com esse tipo de instituicdo. Por esse motivo, foi estendida a colaboracdo as
instituicbes de ensino superior comunitarias, ou seja, aquelas que ndo possuem fins
lucrativos, como é o caso das fundacdes educacionais que, na sua maioria, sdo designadas
como centros universitarios.

Assim, ampliou-se o rol de instituicdes universitarias do pais que poderia ofertar
cursos por meio do Programa PARFOR, alcancando um numero muito maior de pessoas. Por
sua vez, 0s cursos do programa oferecidos pelas universidades publicas e privadas
(comunitarias) séo oferecidos, na sua maioria, na modalidade presencial.

A estruturacdo dos cursos oferecidos por meio do PARFOR ¢é de livre iniciativa das
instituicOes proponentes. Assim, as universidades podem aderir e organizar a matriz curricular
dos cursos de acordo com aqueles ja existentes na instituicdo. Por exemplo: se uma
universidade que se vincule ao Programa ja possui um curso de Pedagogia implantado, ela
podera organizar 0 mesmo curso no ambito do PARFOR estruturando-o de acordo com

aquele que ja se encontra em andamento.
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No entanto, as turmas de ambos 0s cursos ndo podem ser integradas, pois, por se tratar
de um curso oferecido de forma gratuita, existe um repasse de verbas especifico para cada
turma do curso.

Em relacdo aos professores que lecionam no Programa PARFOR, a instituicdo podera
utilizar-se daqueles que ja compunham o seu quadro de docentes. Caso ndo houvesse a adesao
deles, era permitida a contratacdo de outros ndo vinculados a mesma. Isso s6 € possivel pelo
fato de todos os profissionais que atuam enquanto formadores no programa, receberem uma
bolsa paga pelo FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo), inclusive, o
coordenador do curso. A regulamentacdo do pagamento destas bolsas foi instituida pela Lei
n°. 11.273, de 06 de fevereiro de 2006, que autoriza a concessdo de bolsas de estudo e de
pesquisa aos participantes de programas de formacdo inicial e continuada de professores para
a educacgdo basica.

E importante destacar que, em cada instituicdo vinculada ao PARFOR, existe um
coordenador geral — que trata das questdes de ordem institucional em contato direto com a
CAPES, uma vez que uma mesma universidade pode oferecer varios cursos por meio do
programa — e um coordenador de curso, para cada um daqueles cursos do programa que
estejam em andamento.

A forma de ingresso dos professores (alunos) no programa ocorre por meio de pré-
inscrices realizadas através da Plataforma Freire®® num periodo determinado para isso. Antes
de proceder a inscricdo, o candidato precisa efetivar um cadastro na plataforma. Em seguida,
em uma outra fase, com base no senso escolar do ano anterior e seguindo as regras do
programa, as secretarias estaduais e municipais validam a inscricdo, confirmando, inclusive,
que o professore esta ativo na rede publica. No ato da inscri¢do, o professor indica o curso e a
universidade de interesse. Dando continuidade ao processo, as universidades extraem as
informacdes da Plataforma Freire e organizam a sele¢do e formagéo das turmas de cada curso,
agendando o inicio das atividades de acordo com o calendario letivo proprio de cada uma
delas.

Em cada Estado da federacdo, existe ainda um Forum, denominado Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio @ Formacdo Docente. Esses Foruns foram previstos ja no Decreto N.
6.755, de 29 de janeiro de 2009. Porém, sO tiveram suas diretrizes regulamentadas por meio
da Portaria N. 833, de 16 de setembro de 2009. Dentre as atribuicdes destes FOruns destacam-

se a criacdo de planos estratégicos e a apresentacdo e acompanhamento de acdes referentes a

33 Cf: http://freire.capes.qgov.br/ Acesso em: 06 de outubro de 2016.
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formacdo, apoiando ainda os sistemas de ensino no estabelecimento de prioridades quanto a
participacdo dos professores da rede publica nos cursos de formacdo inicial e continuada de
professores. (BRASIL, 2009).

Apesar da possibilidade de as instituicOes oferecerem diversos cursos de acordo com a
demanda da sua localidade, a qual depende ainda da esfera a que pertence a rede de ensino
(estadual ou municipal), a rede municipal tem uma demanda maior pelo curso de Pedagogia.
Isso se explica pelo fato da maioria dos sistemas municipais de ensino compreender apenas 0S
anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). Ja na rede estadual a demanda por
licenciaturas como Letras e Ciéncias Biologicas/Naturais € maior.

Esses dados podem ser comprovados no Volume | do Relatério de Gestdo da Capes®*
referente ao periodo 2009-2014 em que se verifica a seguinte distribuicdo das inscricbes em

cursos do programa de acordo com a esfera da rede de ensino (estadual ou municipal):

Gréfico 1. Relacdo de inscricbes em cursos de acordo com a esfera da rede de ensino

Parfor: Cursos, esfera municipal

Pedagogia e Pedagogia do Campo I 2967%
Artes el 12 AG%
Ciéncias Biologicas/Ciencias Maturais B,63%
Matematica 6,069
Hitoria |jessd 5,77%
Lefras - Portugués 5,62%
Geografia 5,62%
Informatica 4 95%
Educacio Fisica 3,12%
Ciéncias da Religido 2 84%
Fisica 2,62%
Ciéncias Socials 2.53%
Letras - Libras 2.52%
Filosofia 2.47%
Letras - Inglés 2 44 %
Cuimica 2.09%
Letras - Espanhaol 1.44%
Educacio Especial 1,11%
Letras - Frances 0,03%

Fonte: BRASIL. CAPES Relatério de gestdo 2009 — 2014 (Vol. I).

% Disponivel em: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/20150818 DEB-relatorio-de-gestao-
vol-1-com-anexos.pdf Acesso em: 06 de outubro de 2016.
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Gréfico 2. Relagdo de inscricbes em cursos de acordo com a esfera da rede de ensino
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Parfor: Cursos, esfera estadual
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Fonte: BRASIL. CAPES Relatério de gestdo 2009 — 2014 (Vol. I). Disponivel em:

A adesdo de professores a0 PARFOR também varia conforme a esfera da rede de
ensino. Assim, a rede municipal apresenta um percentual maior de matriculas nos cursos do

PARFOR do que a rede estadual de ensino, conforme apresentado a sequir:

Grafico 3. Relacdo de inscricdes em cursos de acordo com a esfera da rede de ensino

Parfor: Demanda por rede - 2014

3I8% Ml Rede Estadual

M Rede Municipal

62%

Fonte: BRASIL. CAPES Relatério de gestdo 2009 — 2014 (Vol. I).
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E interessante observar também que o Programa PARFOR apresentou um impacto
diferente em cada regido do Brasil. O grafico abaixo apresenta o ndmero de alunos
matriculados no programam no ano de 2014 de em cada regido do pais:

Grafico 4. Alunos cursando em 2014
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Fonte: BRASIL. MEC/CAPES Relatério de gestdo 2009 — 2014 (Vol. ).

Em relacdo as modalidades de cursos, o relatorio destaca ainda que a maioria das
matriculas foi realizada na primeira licenciatura (85,77%), seguida da segunda licenciatura
com 13,30% e da formacdo pedagdgica com 0,93%.

Em relagdo ao ndmero de professores formados até o ano de 2014, a CAPES
apresentou a seguinte tabela:
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Quadro 1. Professores formados entre 2009 — 2014

Farfor: professores formados 2009-2014
A 230
A 1174
ey o 224
™ P A 2539
RR 420
T 226 4.813
RN 1918
CE 401
rA 810
MNE FB 221
FE a9
i 2923
RN 492 5414
~ MS 70
R MT 79 149
ES 19
- M5 11
St RJ 35
=1 ol 238 303
Fis B33
L= RS 179
SC 412 1. .42
Total 12.103

Fonte: BRASIL. MEC/CAPES. Relatdrio de gestdo 2009 — 2014 (Vol. I).

O total de 12.103 alunos formados até o ano de 2014 parece ser um ndmero bastante
preocupante para O governo, uma vez que a meta inicial era muito maior. Numa matéria
publicada no canal de noticias do portal Todos pela Educacdo em 31 de maio de 2011
intitulada: Estados e municipios tém diagndstico falho sobre a formacéo de seus professores®®
afirma que o PARFOR foi criado para oferecer formacdo em nivel superior para 331 mil
professores da rede pulblica que ndo possuiam este nivel de formacdo e que, naquele ano,
apenas quarenta e sete mil haviam se matriculado em cursos do programa. Isso leva a
constatacdo de que tenha ocorrido uma grande quantidade de abandono, ou ainda, que destes
muitos ndo tenham efetivado suas matriculas.

A matéria extraiu essas informacGes com base no Censo Escolar do ano de 2009
produzido pelo INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Porém, havia na matéria a ressalva de que os dados desse diagnostico poderiam estar
defasados, pois o numero real poderia atingir cerca de 636.800 dos professores que nao
possuiam a formacdo em nivel superior, 0 que representaria quase um terco dos professores

do pais. A reportagem apresenta uma tabela da distribuicdo desses nimeros:

%> Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens -tpe/16426/estados -e-municipios-tem-

diagnostico-falho-sobre-a-formacao-de-seus-professores/ . Acesso em: 06 de outubro de 2016.



http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/16426/estados-e-municipios-tem-diagnostico-falho-sobre-a-formacao-de-seus-professores/
http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/16426/estados-e-municipios-tem-diagnostico-falho-sobre-a-formacao-de-seus-professores/
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Quadro 2. Professores da Educacdo Bésica (Escolaridade)

Professores da Educagdo Béasica
Unidade da Escolaridade
Federacéao Total
Fundamental (%) Médio (%) Superior (%)

Brasil 1.977.978 12.480 0,6% 624.320 31,6% 1.341.178 67,8%
Norte 166.009 1.866 1,1% 74.460 44,9% 89.683 54,0%
Nordeste 598.703 6.701 1,1% 299.523 50,0% 292.479 48,9%
Centro-Oeste 140.948 864 0,6% 27.851 19,8% 112.233 79,6%
Sudeste 786.179 1.526 0,2% 163.597 20,8% 621.056 79,0%
Sul 286.139 1.523 0,5% 58.889 20,6% 225.727 78,9%

Fonte: BRASIL. CAPES Relatorio de gestdo 2009 — 2014 (Vol. I).

Nas fontes oferecidas pela CAPES ndo encontramos dados atualizados referentes ao
programa relativos aos anos de 2015 e 2016. Porém, a partir das informacdes apresentadas no
gréfico acima, que datam do ano de 2014, podemos conjecturar que atualmente os nimeros
relativos a cada segmento apresentado acima sejam inferiores, se ndo em todas, mas na
maioria das regibes. Chegamos a esta conclusdo ao consideramos que o objetivo do Programa
é o de suprir a demanda de professores que esteja lecionado sem a habilitagdo especifica em
nivel superior adequada a série (ou ano) em que atuam.

Isso significa que, na medida em que essa demanda vai sendo atendida, a quantidade
de alunos inscritos no Programa tende a declinar. Portanto, é provavel que, em caso de
extingdo, ela ocorra primeiramente em determinadas regides do que em outras.

Outra informacdo importante diz respeito aos dados obtidos pela CAPES em relacdo a
quantidade de Instituicbes de Ensino Superior (IES) de acordo com a sua esfera

administrativa. O levantamento mostrou que:
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Gréfico 5. IES por esfera administrativa

Parfor: IES por esfera administrativa
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Fonte: BRASIL. CAPES Relatdrio de gestdo 2009 — 2014 (Vol. I).

Nessas instituicdes, a CAPES levantou ainda o percentual de cursos oferecidos de
acordo com a procura por parte dos professores, uma vez que, nem todos aqueles que foram
oferecidos em cada IES tiveram turmas formadas, por ndo atingir o minimo de alunos

necessario para isso. Assim, a classificacdo ficou da seguinte forma:

Graéfico 6. Distribuicdo percentual das turmas, por curso, 2009-2014.

Parfor: distribuicio percentual das turmas, por
curso, 2009-2014
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Fonte: BRASIL. CAPES Relatdrio de gestdo 2009 — 2014 (Vol. I).
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Portanto, na pratica, se confirmou a existéncia de uma grande demanda de professores
pela licenciatura em Pedagogia. Embora no levantamento acima ndo se tenha precisado
exatamente qual o percentual de primeira ou segunda licenciatura, é possivel verificar que,
independente dessa distingdo, o0s aspectos pedagogicos e didaticos presentes nesses cursos
foram elementos acessiveis a grande maioria dos professores matriculados no PARFOR.

Concluindo, a CAPES destacou no seu Relatorio de Gestdo da CAPES 2009-2014 que

neste periodo:

Foram firmados Acordos de Cooperagdo Técnica com 26 estados e o Distrito
Federal. Aderiram ao Programa 142 IES de diferentes esferas
administrativas. Nem todos, porém, concretizaram a oferta de cursos nos
primeiros anos. O Parfor na modalidade presencial é implementado pela
Diretoria de Formagdo dos Professores da Educacdo Basica — DEB. A
Diretoria de Educacédo a Distancia — DED é responsavel pela oferta de cursos
na modalidade a distancia.

Mas, para compreendermos melhor a sistematizagdo do PARFOR e 0 seu fundamento
pedagogico, situando sua implantacdo no interior da conjuntura da formacdo de professores
construida historicamente no Brasil, é imprescindivel procedermos a analise de alguns
elementos tedricos e ideoldgicos presentes na Politica Nacional de Formacdo de Profissionais
do Magistério da Educagdo Bésica.

A preocupacdo com a questdo pedagdgica vislumbrada nas exigéncias de melhoria da
qualidade da educacdo sustentadas tanto no PDE quando PNE estdo presentes também na
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica.

Um exemplo disso é a criagdo do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educac&o)
criado em 2007 pelo INEP®®, sendo considerado um dos pilares do PDE. Segundo o INEP,
esse indice congrega dados do fluxo escolar e das médias de desempenho nas avaliagdes. O
fluxo escolar é obtido pelo Censo Escolar; j& as médias sdo coletadas por meio da aplicagdo
da Prova Brasil e do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica).

Por meio destes instrumentos € calculado o IDEB, que tem como avaliar o
desempenho da qualidade da educacdo no pais, servindo ainda como indicador para a
elaboracdo de agBes voltadas a garantir resultados satisfatérios progressivos.

Por este motivo Saviani (2009b, p. 31) afirma que:

O que confere carater diferenciado ao IDEB € a tentativa de agir sobre o
problema da qualidade do ensino ministrado nas escolas de educacdo bésica,

36 Cf. http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o0-ideb Acesso em: 06 de outubro de 2016.
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buscando resolvé-lo. E isso veio ao encontro dos clamores da sociedade
diante do fraco desempenho das escolas a luz dos indicadores nacionais e
internacionais do rendimento dos alunos. Esses clamores adquiriram maior
visibilidade com as manifestacdes daquela parcela social com mais presenca
na midia, em virtude de suas ligacGes com a area empresarial. Tal parcela sé
mais recentemente vem assumindo a bandeira da educagdo, em contraste
com os educadores, que apresentam uma histdria de lutas bem mais longa.

Portanto, 0 PDE reflete em &mbito nacional o estabelecimento de uma busca
sintonizada por toda a sociedade civil — ilustrada pelo movimento Compromisso Todos pela
Educacdo — pela realizacdo dos anseios de mudangas educacionais exigidas historicamente.
No entanto, apesar de carregar os anseios de toda a sociedade, ao ser implantado, o PDE foi
construido por meio de uma articulagdo mais forte entre o poder publico e 0os empresarios —,
ou seja, a parcela da sociedade a qual Saviani (2009b) se refere — do que com os educadores

de fato. Conforme a analise do autor, o PDE:

Apresentando-se como uma iniciativa da sociedade civil e conclamando a
participacdo de todos os setores sociais, esse movimento constituiu-se, de
fato, como um aglomerado de grupos empresariais com representantes e
patrocinio de entidades como o Grupo P&o de Acucar, Fundagéo Itad—Social,
Fundacdo Bradesco, Instituto Gerdau, Grupo Gerdau, Fundacdo Roberto
Marinho, Fundacdo Educar—DPascoal. Instituto Itad Cultural, Fagca Parte—
Instituto Brasil VVoluntario, Instituto Airton Senna, Cia. Suzano, Banco ABN
— Real, Banco Santander, Instituto Ethos, entre outros. (SAVIANI, 2009b, p.
32).

Ao ndo constituirem o grupo social mais consideravel no movimento de articulagéo
das propostas para a melhoria da qualidade da educacdo, certamente muitos anseios da
profisséo docente, como a necessidade de uma boa formagdo, acabam por ndo ser
consideradas atualmente.

Trazemos aqui essa reflexdo sobre a questdo do PDE pelo fato de que seus principios
convergem diretamente com o problema da formacdo de professores no Brasil. E, como
destacou Saviani (2009b) ha uma forte tendéncia neoliberal no plano de a¢Ges do movimento
Compromisso Todos pela Educacdo, que tem atualmente como seu presidente do Conselho de
Governanga Jorge Gerdau Johannpeter, presidente do Conselho de Administracdo do Grupo
Gerdau®’.

O problema da infléncia neoliberal no que diz respeito as diretrizes da educacgdo

decorre do fato de que, de acordo com Saviani (2009b), os empresarios hdo veem com bons

37 Cf.. http://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/quem-faz-o-tpe/ Acesso em: 06 de outubro de 2016.
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olhos o aumento de investimento publico na educacdo, e requerem que uma parcela do ensino

seja de responsabilidade da iniciativa privada. No entanto, adverte ele:

[...] E preciso, pois lembra-los de que a formagéo de professores &, e deve ser
cada vez mais, atribuicdo da educacdo superior. E, sem professores bem
formados, as metas da educacdo basica ndo poderao ser atingidas. Portanto,
sem uma forte ampliagdo do financiamento publico ao ensino superior a
busca de melhoria da qualidade da educacdo basica terd dificuldades de
chegar a resultados significativos. (SAVIANI, 2009b, p. 45)

A formacdo de professores é também item da pauta do movimento Compromisso
Todos pela Educacédo. No portal do movimento na internet estdo presentes as cinco bandeiras
pelas quais lutam em prol da educacéo. A primeira delas é a bandeira: Melhoria da formacgéo
e carreira do professor®. Portanto, se considerarmos as asseveraces de Saviani (2009b) a
respeito do teor neoliberal presente na idealizacdo do Compromisso Todos pela Educacéo,
esses mesmos principios irdo compor as propostas de formacdo de professores por eles
apresentadas ou defendidas.

A questdo da melhoria da qualidade da educacdo recai diretamente nas questdes
pedagogicas e didaticas do ensino, seja no ambito da formacdo dos alunos da educacgdo basica,
seja na formagdo de professores. No entanto, as polémicas em torno dessa questdo permearam
toda a historia da formacdo docente, sobretudo, a partir da sua institucionalizacdo no nivel
universitario.

Essa polémica se produziu historicamente sendo objetivada por meio de dois modelos
contraditérios de formacdo de professores. Esses dois modelos remontam as origens da
formacdo de professores. No caso do Brasil, nasce a partir dos paradoxos gque marcaram a
criacdo das Escolas Normais de formacdo de professores em nivel secundario e das
instituicbes de ensino superior destinadas a formacdo desses profissionais. Saviani (2008a, p.
155) denominou estes dois modelos da seguinte forma: 1) Modelo dos contetdos culturais
cognitivos; 2) Modelo pedagdgico-didatico.

O primeiro modelo consiste no pressuposto de que a formacdo do professor deveria
estar centrada nos conteudos que o professor ensinaria aos alunos, esgotando-se na cultura
geral. O segundo modelo, de acordo com Saviani (2008a), é aquele que defende que a
formacdo do professor s6 ocorreria de fato a partir do dominio dos elementos pedagdgico-

didatico.

%8 Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/o-tpe/2tid_lang=1 Acesso em: 06 de
outubro de 2016.
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Assim, no primeiro modelo:

Considera-se que a formacdo pedagdgico-didatica vird em decorréncia do
dominio dos conteldos do conhecimento logicamente organizado, sendo
adquirida na propria pratica docente ou mediante mecanismos do tipo
“tremamento em servico”. Em qualquer hipotese, ndo cabe a universidade
essa ordem de preocupacdes. (SAVIANI, 2009, p. 149)

Ja para o0 segundo modelo:

[...] a formacdo de professores s6 se completa com o efetivo preparo
pedagdgico-didatico. Em consequéncia, além da cultura geral e da formacéo
especifica na area de conhecimento correspondente, a instituicdo formadora
devera assegurar, de forma deliberada e sistematica por meio da organizagdo
curricular, a preparacdo pedagogico-didatica, sem a qual ndo estara, em
sentido proprio, formando professores. (SAVIANI, 2009, p. 149)

Em uma andlise posterior, Saviani (2009) destaca que o primeiro modelo prevaleceu
nas instituicbes de ensino superior responsaveis pela formacdo de professores para 0 ensino
secundario. Em contrapartida, o segundo modelo foi predominante nas Escolas Normais, as
quais preparavam docentes para 0 ensino primario.

Assim, Saviani (2008a) situa a polémica estabelecida entre os dois modelos na
condicdo de que, de fato, ambos 0s processos precisam compor a formacdo dos professores,
mas, ndo ha consenso sobre como integra-los e muito menos uma definicdo sobre o peso de
cada um deles nessa formagéo.

A tentativa de solucdo deste dilema ndo é menos probleméatico do que a relacdo entre

ambos. Segundo ele:

[...]1 E quando vislumbramos alguma perspectiva de solugdo em nivel
institucional, defrontamo-nos com duas saidas igualmente embaragosas.
Com efeito, poderiamos dar precedéncia ao primeiro modelo situando a
questdo da formacdo de professores no &mbito dos institutos ou faculdades
especificos, os quais seriam dotados, cada um de um departamento de
educacdo (ou pedagogia) que se incumbiria da formacdo pedagogico-
didatica. Ou, por outra, poderiamos, dando precedéncia ao segundo modelo,
situar os cursos no ambito das faculdades de educacgéo, que seriam dotadas
de departamentos especificos correspondentes a cada uma das disciplinas do
curriculo escolar para as quais as universidades devesse formar professores.
(SAVIANI, 2008a, p. 156)

Para o autor essas duas possibilidades seriam problematicas. E, desde a reformulagdo

dos cursos de pedagogia em1980, esse dilema até hoje ndo foi resolvido. E situacdo parece
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fomentar a dificuldade da construcdo de uma identidade para o curso de Pedagogia conforme
anunciada por Silva (2006).

Para Saviani (2008a, p. 156) a contraposicao entre estes dois modelos expdem “J...]
dissociagdo entre os dois aspectos indissocidveis do ato educativo: a forma e o contetido”.
Segundo ele, essa dissociacdo se produz a partir da forma como € estruturada a formacgéo

universitaria dos profissionais da educacdo. Sobre isso ele apresenta o seguinte exemplo:

[...] os que foram aprovados no vestibular de pedagogia ndo precisariam
mais se preocupar com os contetdos do processo educativo, fixando-se nas
formas esvaziadas dos conteudos que lhes correspondem e dos quais sao
indissociaveis. Do mesmo modo, os que foram aprovados nos vestibulares
de Fisica, ou matematica, ou biologia, quimica, historia, geografia ou letras
passam a se concentrar nos respectivos conteldos especificos,
despreocupando-se com as formas a eles correspondentes. (SAVIANI,
2008a, p. 157) (Grifos Nossos)

Por ndo haver integracdo entres essas duas dimensBes do ensino no processo de
institucionalizagdo da formacdo de professores, Saviani (2008a) reafirma a presenca dessa
polémica na composicdo dos docentes dos cursos de formacdo. Assim, em sua analise
concluiu que nas faculdades de educacdo estdo os especialistas nas formas abstraidas dos
conteudos e, nos institutos ou faculdades especializadas encontram-se 0s especialistas nos
contetdos abstraidos das formas. A nosso ver, nessas condicOes, esses profissionais tendem a
reproduzir na materializacdo das suas aulas essa mesma dissociagéo.

No entanto, Saviani (2008a) ndo encerra suas analises acerca dessa relacdo afirmando
apenas a existéncia da dissociagdo entre forma e conteldo na histéria da formacdo de
professores no Brasil. Ele assinala uma possivel solugdo para o problema do ponto de vista da
acdo nos cursos de formagdo docente, seja na licenciatura em Pedagogia, seja nas demais
especializacdes.

A reversdo do processo de dissociacdo entre forma e conteldo, na concepcdo de
Saviani (2008a, p. 158), deve considerar o trabalho educativo enquanto fenémeno concreto,
“[...] isto ¢, tal como se da efetivamente no interior das escolas”. Ou seja, na praxis escolar,
qguando o professor esta desenvolvendo a atividade educativa com seus alunos, ndo ha
separacdo entre a forma e o conteido. Ambos se realizam de forma simultdnea.

Sendo assim, Saviani (2008a, p. 158) propde o uso dos “livros didaticos” como

elemento aglutinador da relacdo entre conteldo e forma. Isso porque, segundo ele:
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Com efeito, mal ou bem os livros didaticos fazem a articulacao entre a forma
e 0 conteldo, isto &, eles dispdem os conhecimentos numa forma que visa
viabilizar o processo de transmissdo—assimilacdo que caracteriza a
relacdo professor-aluno na sala de aula. A questdo pedagogica por
exceléncia que diz respeito a selecao, organizacdo, distribuicdo, dosagem e
sequenciacdo dos elementos relevantes para a formacdo dos educandos &,
assim, realizada, no que se refere a pedagogia escolar, pelo livro didatico, o
qual se transforma, ainda que de modo empirico, isto €, sem consciéncia
plena desse fato, no grande pedagogo de nossas escolas. Efetivamente, € ele
que, geralmente de maneira acritica, da forma préatica a teoria pedagogica nas
suas diferentes versdes. (Grifos Nossos)

Os destaques que fizemos no excerto de Saviani (2008a) consistem em demarcar um
aspecto da relagdo professor-aluno que se relaciona diretamente com a questdo do
ressentimento nela presente, sobretudo, no caso do PARFOR, onde os alunos ja séo
professores. Mais a diante voltaremos a essa questdo quando analisarmos pontualmente a
relacdo professor-aluno na experiéncia do PARFOR.

Porém, primeiramente cabe-nos concluir a apresentacdo da proposta de solucdo da
dissociacdo entre contetdo e forma apresentacdo por Saviani (2008a). Ou seja, a sugestdo dos
livros didaticos como elemento objetivo para a solu¢do do problema citado funda-se, segundo
0 autor, no fato de que se trata de um material de uso didatico que traduz na pratica as
concepgdes pedagogicas que vao se tornando hegembnicas em cada momento histérico.

Assim:

[...] quando se predominava a teoria da pedagogia tradicional, os livros
didaticos eram sisudos, constituidos por textos que explicavam conceitos
através de um discurso logico, dirigindo-se ao intelecto dos alunos e
solicitando a sua capacidade de memorizagdo. Quando passa a predominar a
influéncia da pedagogia nova, os livros didaticos tornam se coloridos, cheios
de ilustracBes, com sugestbes de atividades, de trabalho em grupo,
multiplicando os estimulos a capacidade de inciativa dos alunos. E, quando
se dissemina a influéncia da pedagogia tecnicista, comecam a surgir livros
didaticos com testes de multipla escolha ou na forma de instrucdo
programada, em suma, os chamados livros descartaveis. (SAVIANI, 2008a,
p. 158)

A sugestdo do uso dos livros didaticos ndo é feita pelo autor no sentido de modo a
serem considerados meros exemplos das diferentes concepcdes pedagogicas a serem
compreendidos pelos alunos. Saviani (2008a) defende que seja feita uma mobilizagdo para
uma andlise critica desses materiais em relacdo ao alcance dos objetivos a que se propdem.
Assim, os alunos poderiam compreender como o0s fundamentos da educacdo refletem na

organizacdo da pratica pedagogica do cotidiano escolar. Agindo desta forma:
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[...] os futuros pedagogos estariam retomando o0s conteldos em sua
forma de organizacdo pedagdgica, processo pelo qual j& haviam
passado, porem, de maneira sincrética, isto €, sem consciéncia clara de
suas relacBes; ao passo que agora eles tém oportunidade de fazé-lo de
modo sintético, isto é, com plena consciéncia das relacBes ai
implicadas. (SAVIANI, 2008a, p. 159)

Temos clareza de que a passagem do modo sincrético ao sintético no processo de
formacdo demanda uma experiéncia formativa (Erfahrung) que se realiza a partir da Bildung.
Embora esse debate ndo esteja presente nas analises anteriores, ndo acreditamos na
desconsideragdo por parte do autor, apesar do seu referencial ndo ser frankfurtiano.

Essa observacdo é imprescindivel devido a problematica em torno do conteldo, ou
seja, da pergunta o qué ensinar? Consideramos que quando essa questdo é direcionada aos
livros didaticos do ponto de vista critico ela suscita diversas duvidas sobre sua utilizagdo. Foi
nessa direcdo que diversos trabalhos foram produzidos visando analisar os fundamentos
ideoldgicos®® dos contetdos dos livros didaticos, ou, das apostilas*®, material didatico muito
em voga nos dias atuais.

Ainda em relacdo a sugestdo do uso dos livros didaticos nos curso de formacdo de
professores como mecanismo de reversdao da dissociagdo entre forma e conteddo, Saviani
(2008a) destaca que, apesar de ser uma possivel saida, a estrutura atual sob a qual a formacéo
universitaria estd organizada, ainda é um obstaculo. No entanto, mesmo assim, este € um
recurso que pode ser utilizado por qualquer um dos diferentes tipos de especializacdes
universitarias existentes.

Portanto, a partir do que foi exposto acima, fica evidente o problema da relagcdo entre
teoria e pratica no processo de constituicdo historica da formacdo de professores no Brasil.
Apesar desse processo, segundo Saviani (2009a) ndo apresentar rupturas, € marcado por
descontinuidades, o que caracteriza uma dificuldade em se construir uma diretriz decisiva
para esse tipo de formagéo.

Certamente esta dificuldade ndo se desprende das condicbes objetivas do contexto a
gue estd inserida, ou seja, do capitalismo. Na realidade, essa é uma caracteristica do proprio
modo capitalista de producdo, na qual, como destaca Horkheimer (1990a), a ciéncia é uma das
suas forcas produtivas. Sendo assim, & praticamente inevitavel que a formagdo escolar —

inclusive a formacdo de professores — ao se apresentar na forma de ciéncia, ndo reproduza em

%9 Cf: Bonazzi & Eco (1980); Nosella (1978); Faria (2000).
0 Cf: Motta (2001); Amorim (2008); Nicoleti (2009); Amilibia Gomes (2012).
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sua dindmica as caracteristicas dessa producdo histérica de existéncia. Essa dindmica incide

sobre as possibilidades de efetiva concretizacdo dos ideais e valores humanos quando:

A burguesia ndo pode existir sem revolucionar incessantemente 0s
instrumentos de producgéo, por conseguinte, as relagdes de producéo e, com
iss0, todas as relagfes sociais. A conservagao inalterada do antigo modo de
producdo era, pelo contrario, a primeira condicdo de existéncia de todas as
classes industriais anteriores. Essa subversdo continua da producédo, esse
abalo constante de todo o sistema social, essa agitacdo permanente e essa
falta de seguranca distinguem a época burguesa de todas as precedentes.
Dissolvem-se todas as relagdes sociais antigas e cristalizadas, com seu objeto
de concepcdes e de ideias, secularmente veneradas; as relagdes que as
substituem tornam-se antes de se consolidarem. Tudo o que era sélido e
estavel se desmancha no ar, tudo que era sagrado é profano e os homens sdo
obrigados finalmente a encarar sem ilusbes a sua posicdo social e as suas
relagbes com os outros homens. (MARX, 2005, p. 43) (Grifos Nosso0s)

A andlise elaborada por Marx (2005) no excerto anterior aponta mais uma vez a
vinculagdo historica entre as condicdes objetivas por meio das quais 0s homens constroem
suas ideias e valores, refletindo diretamente no modo como se organizam, a partir das relagcdes
de producdo, todas as demais relagBes sociais em cada época. Embora tenham sido alteradas
as vias e 0s mecanismos por meio dos quais essa situacdo se concretiza atualmente se
comparadas com a realidade do século XIX quando Marx (2005) produziu essa analise, 0
nicleo dessa dindmica estd presente nos dias atuais mais do que nunca.

Transpondo esta forma social histérica de producdo da existéncia para o interior
concreto da escola em todos 0s seus niveis de ensino, é possivel compreendermos a polémica
instalada sobre a questdo da relacdo entre teoria e pratica que, no caso da formacdo de
professores parece configurar as relacdes sociais que os professores estabelecem pela via do
trabalho concreto que realizam no interior destas instituigdes.

Do ponto de vista da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo
Béasica 0 PARFOR também pode ser compreendido a partir do dilema da relagdo entre teoria e
pratica. Isso porque ela pode ser considerada uma diretriz para os cursos de formacdo de
professores, uma vez que estabelece principios e estratégias a partir das necessidades
decorrentes das condicGes atuais de formagdo destes profissionais em consonancia com as
condi¢Oes objetivas da realidade atual.

Assim, o primeiro aspecto a ser considerado no plano dessas diretrizes sdo 0s
principios apresentados como norteadores para a ampliacdo e melhoria da qualidade da

formacdo inicial e continuada dos professores da educacdo bésica. Sobre este ponto, o Art. 2°
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lista uma série de catorze principios destinados ao alcance dessa qualidade. Dentre eles,

destacamos trés que se relacionam diretamente a problematica central desta pesquisa:

I — o compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua
para a consolidacdo de uma nagdo soberana, democratica, justa, inclusiva e
gue promovaaemancipagdo dos individuos e dos grupos sociais; V — a
articulacdo entre teoria e pratica no processo de formacéo, fundada no
dominio de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e técnicos especificos,
segundo a natureza da funcdo; XI — o aproveitamento e o reconhecimento da
formacdo, do aprendizado anterior e da experiéncia laboral pertinente, em
instituicOes educativas e em outras atividades. (BRASIL, 2014) (Grifos
No0ss0s)

Destacamos o primeiro principio por considerar bastante polémica a relacdo que o0s
elementos socio-politicos nele apresentados estabelecem com a estrutura geral da sociedade
em que vivemos, tal como apresentada em diversas passagens desta pesquisa e, devidamente
caracterizada por Marx (2005).

A polémica a que nos referimos tem origem, sobretudo, na forma como esses
elementos podem ser problematizados, dependendo do referencial tedrico adotado. No
entanto, independente dessa questdo, todos eles s6 adquirem sentido mais amplo quando
abordados do ponto de vista filosofico.

Nesta direcdo, se consideramos as asseveragdes de Saviani (2009b) de que ha uma
predominancia da ideologia neoliberal nas politicas publicas destinadas a educacdo brasileira,
a exemplo do movimento Todos pela Educacdo, podemos concluir que a proposta de
compromisso de um projeto social, politico e ético tem grandes chances de reproduzi-la na
pratica.

Cabe ainda uma maior atencdo a sustentacdo do principio da emancipacdo dos
individuos e dos grupos sociais. Se partirmos da perspectiva marxista considerando a
emancipagdo no sentido da “{...] relagdo entre a consciéncia e seus objetos, para designar uma
relacdo pratica; donde a definicdo da alienacdo (Verdusserung) como ‘pratica do
desapossamento” (Renault, 2010, p. 11-12), o resultado culmina em duas situa¢fes: por um
lado, na dissociacdo entre teoria e pratica que na formacdo de professores ainda é presente na
estrutura das instituicOes destinadas a esta funcdo (Saviani, 2008a); por outro, essa
emancipacdo dependeria de um projeto voltado para toda a sociedade, e ndo para grupos
especificos conforme a lei parece insinuar.

Conforme ja afirmamos anteriormente a partir do exemplo da emancipacdo dos judeus

desenvolvido por Marx (2010), a emancipagdo ndo pode ser um projeto isolado dirigido a
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determinados grupos sociais. Ela s6 € possivel a partir da perspectiva da totalidade, ou seja, da
emancipacdo de toda a sociedade.

Quanto ao quinto principio nossa observacdo reside na anunciacdo da lei em relacdo a
necessidade de articulacdo entre teoria e pratica. Neste caso, a atual politica nacional atenta
para um problema que é de longa data na histéria da educacdo no Brasil. No entanto, a
exigéncia dessa articulacdo ndo garante a sua efetivacdo na pratica cotidiana das salas de aula
dos cursos de formagdo docente.

Desta forma, apesar de haver nacionalmente uma legislagdo que reverbera a
importancia da articulagdo entre teoria e pratica essa tarefa, de fato, acaba por ficar
dependente das condicdes objetivas de cada instituicdo que ofereca cursos de formacgdo. No
caso do PARFOR, essa condicdo se faz presente, inclusive, a partir da estrutura de cada
instituicdo  proponente, visto que existem diferentes categorias de instituicbes (publicas
estaduais, publicas federais e comunitarias). Além do mais, ndo existe até o momento nenhum
mecanismo de avaliacdo da qualidade dos meios de articulagdo entre teoria e pratica nos
Cursos.

Obviamente, essa seria uma questdo extremamente dificil de ser realizada
considerando que o estagio final desse processo se realiza no interior das salas de aula da
educacdo béasica onde, depois de formados, os alunos das universidades atuardo. Como as
escolas possuem em seu quadro professores formados em diversas instituicbes de ensino
dificilmente seria impossivel averiguar quais instituicbes universitarias estariam aquém de
oferecer uma formacdo devidamente qualificada.

Mesmo que a formacdo continuada em servico da qual a politica nacional de formacéao
docente atual proponha possa funcionar como um paliativo para equilibrar essa situacdo, a
questdo da dissociacdo entre teoria e pratica no interior dos cursos de formacdo de professores
ndo deixa de ser problematica. Veremos mais adiante que essa problematica se desdobra na
praxis escolar no chamado mal estar docente.

A respeito do décimo primeiro principio, a razdo de sua escolha foi a questdo da
valorizacdo das experiéncias laborais dos professores. Quanto a isso, 0 PARFOR representa
no ambito da Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Bésica uma
experiéncia inédita. Isso pelo fato de consistir num caso particular de licenciatura, onde é
possivel aglutinar toda uma turma de alunos que ja possuem a experiéncia do exercicio da
docéncia.

Essa talvez possa ser uma pratica ja muito difundida na formacdo continuada de

professores em servico. Mas, em um curso do Ensino Superior onde os alunos ja séo
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professores com intensas experiéncias laborais, o Programa PARFOR constitui uma forma
historica dessa situacao.

Acreditamos que a partir destes trés elementos apresentados seja possivel compreender
tamanha peculiaridade do PARFOR em relagdo a atual politica nacional de formacdo de
professores no Brasil. E possivel ainda percebermos o quanto diversos elementos comuns a
qualquer outro modelo de curso de formacdo de professores em nivel universitario adquirem
uma caracteristica singular no ambito do Programa PARFOR, sobretudo, na modalidade
presencial.

Dentre estes diversos elementos comuns a qualquer outra forma de curso de formacéo
de docente destaca-se a relagdo professor-aluno. No entanto, no caso do PARFOR, essa é uma
relacdo que pode apresentar uma especificidade ainda ndo conhecida. Portanto, é sobre ela

que nos debrugaremos agora.

4.3 A relacgdo professor-aluno na experiéncia do PARFOR: quando os alunos ja séo

professores

Conforme temos assinalado desde o inicio desta secdo, a relacdo professor-aluno
adquire uma curiosa peculiaridade no ambito do Programa PARFOR. Tal peculiaridade é o
fato de que os alunos nele matriculados ja sdo professores. Alguns deles, inclusive, com
notoria experiéncia no exercicio da docéncia, mesmo que, a grande maioria, esteja cursando
pela primeira vez um curso de formacdo docente em nivel universitario.

Portanto, essa mesma peculiaridade incita-nos a compreender se haveriam ou nao
diferencas quanto a relacdo professor-aluno na experiéncia do PARFOR. Por essa razdo,
consideramos designar 0s ex-alunos do Programa como professores, e 0s professores das
disciplinas como professores do curso.

Julgamos melhor denominar dessa forma os atores desse Programa pelo fato de nédo
ser possivel desvencilhar uma coisa da outa. Ou seja, 0os alunos do PARFOR — apesar de
serem alunos — ndo deixam de serem professores. Por sua vez, essa condicdo permeia toda a
relacdo social que estabelecem com os demais sujeitos envolvidos no processo. Para efeito de
compreensdo dessa impossibilidade de separacdo completa dos dois papéis assumidos (aluno /
professor) podemos considerar aqui, a proposicdo de Dahrendorf (1974, p. 38) a respeito do
homo sociologicus, ou seja, ‘[...] o homem como portador de papéis socialmente pré-

determinados” ¢ que ndo pode abandona-los por livre € espontdnea vontade, mesmo que “{...]
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haja uma margem na qual o individuo estd livre para se comportar como quiser” (1974, p. 58-
59).

N&o adentraremos aqui num aprofundamento frente as distingbes entre papéis e
fungbes na acepcdo dada por Dahrendorf (1974). Mesmo porque essa tarefa demandaria um
posicionamento critico de nossa parte diante dos distanciamentos da concepcdo de individuo e
sociedade deste socidlogo em relacdo aquela existente no referencial frankfurtiano e
marxista*’.

Nosso intuito € apenas o de exemplificar a relagdo entre o ser aluno e o ser professor
presente na condicdo dos alunos do Programa PARFOR. E neste caso, 0 homo sociologicus de
Dahrendorf parece ser bastante esclarecedor dessa relacdo. Assim como, 0 raciocinio
existencialista, também fora para Adorno (1995c) no sentido de ilustrar o uso pragmatico da
literatura cientifica por parte das consciéncias coisificadas para sustentarem sua propria
existéncia. Sobre isso, afirma o frankfurtiano: ‘{...] N&o me inclino pela filosofia
existencialista, mas em situagdes como esta ela tem um momento de verdade”. (ADORNO,
1995c¢, p. 70).

E justamente por esse motivo que consideramos imprescindivel a realizagio de um
delineamento histérico da formacdo de professores conforme apresentamos anteriormente. Ou
seja, mutatis mutandis, o Programa PARFOR ndo deixa ser um curso de formacdo de
professores que carrega as peculiaridades constituidas historicamente em torno dessa questdo,
apesar das suas especificidades. Sendo assim, essa historicidade ndo deixa de permear todas
as relacdes estabelecidas no seu interior, inclusive, aquela construida entre professores e
alunos na dindmica da sala de aula.

Considerando a relacdo professor-aluno na sala de aula uma sintese de inUmeras
determinacgdes, analisaremos a questdo do ressentimento como elemento imanente dessa
relacdo, analisando-o na dialética entre objetividade e subjetividade.

Conforme foi apresentada na segunda secdo deste trabalho, a relacdo professor-aluno
desde as sociedades antigas (egipcia, grega e romana) até o inicio da modernidade foi
caracterizada por Manacorda (1989) na expressdao de um intenso sadismo pedagdgico, que
garantia, entre outras coisas, a manutengdo da disciplina na escola.

Ja na modernidade esse sadismo pedagogico se reconfigurou na forma de violéncia

simbolica, sem perder, porém, sua ligagdo com a manutencdo da disciplina. Aliés, a disciplina

*1 para um aprofundamento critico a respeito dos papéis sociais conferir: HELLER, Agnes. Sobre 0s papéis
sociais: 0s pressupostos dos papéis sociais na vida cotidiana. In: HELLER, Agnes. O cotidiano e a historia.
Trad. Carlos Nelson Coutinho e Leandro Konder. 4ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1972. P. 87-110.
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a partir da modernidade é erigida como um dos principais componentes do ensino ao
constituir uma necessidade do proprio modo de producdo capitalista, sobretudo, a partir do
século XIX.

A velha ordem produtiva do periodo feudal e monarquico ja se desfazia em meio a
industrializacdo. Isso produzia novas necessidades produtivas e, dentre elas, a da propria mdo
de obra enquanto forca produtiva que deveria ser ajustada as novas condicGes de trabalho.
Afinal, o camponés ou o artesdo que antes trabalhava por conta propria, ‘[...] A partir de
agora deveria aceitar trabalhar para outro e fazé-lo nas condicbes que esse outro Ihe
mpusesse”. (ENGUITA, 1989, p. 113).

Assim, a nova ordem econdmica que se instaurava a partir da revolugdo burguesa
exigia uma determinada conduta comportamental dos cidaddos. Por essa razdo, 0s
mecanismos disciplinares utilizados nas escolas deveriam ser mais efetivos que os do
passado. E, de fato eram. O uso da violéncia simbdlica a partir da substituicdo dos castigos
fisicos pelos psicoldgicos nas condi¢Bes propostas por Coménio (2006) é um exemplo disso.

Mas, a Revolugdo Industrial exigia muito mais do que isso, pois as fabricas
constituiam uma realidade nova para a producdo, da qual a sociedade ainda ndo havia se
adaptado. E por esse motivo que naquela época a instrucdo (o dominio dos contelidos)
acabava sendo menos importante do que a prépria disciplina, mesmo apesar da primeira

garantir a segundo:

Que o objetivo da escola, ao contrario do seu discurso, ndo era ou havia
deixado de ser a instrugdo, € algo que havia sido colocado na polémica entre
0s métodos mutuo e simultaneo, na Franca, em principios do século XIX. A
escola matua havia mostrado ser capaz de ensinar 0 mesmo em menos tempo
OU muito mais no mesmo tempo, e com uma maior economia de professores.
Entretanto, o tempo veio a ser, ndo a variavel dependente, mas a
independente. A questdo ndo era ensinar um certo montante de
conhecimentos no menor tempo possivel, mas ter os alunos entre as
guatro paredes da sala de aula submetidos ao olhar vigilante do
professor o tempo suficiente para domar seu carater e dar a forma
adequada ao seu comportamento. (ENGUITA, 1989, p. 116) (Grifos
N0ss0Ss)

Essa énfase nas consequéncias da organizacdo estrutural da escola sobre a modelacéo
do comportamento dos alunos reflete as determinacdes das relacbes econbmicas de producédo
sobre a sistematizagdo do ensino escolar de forma mais nitida a partir do século XIX.

E esse aspecto do processo formativo no desenvolvimento da sociedade ocidental que

estamos frisando desde o inicio deste trabalho, para que em momento algum ele seja
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desvinculado da historicidade que permeia a relacdo professor-aluno. O reforco constante
dessa premissa é necessario, inclusive, pelo fato de que a educacdo quase sempre é analisada

de forma isolada da realidade externa;

Com frequéncia o investigador social é vitima de um fetichismo das palavras
que o leva a ndo ver seu diferente significado em diferentes contextos
espaciais e temporais em parte por ignorancia € em parte por puro
etnocentrismo. A educacdo é um campo de cultivo privilegiado deste tipo

29 ¢

de equivocos. Uma vez que na Grécia ja havia “academias”, “escolas” ¢
“pedagogos”, por exemplo, pode-se imaginar que a historia da educagdo
ocidental como um continuum no qual se vao acumulando horas e dias de
aula, criangas escolarizadas, novas matérias ou sucessivos passos de
aproximacdo aos interesses da crianca ou a pedagogia cientifica — que
naturalmente, sempre é a dUltima, seja a de Coménio ou a de Skinner.
(ENGUITA, 1989, p. 128-129) (Grifos Nosso0s).

Compreendemos a necessidade de analisar os fenémenos educacionais a partir das
suas contradicbes histéricas como forma de permitir identificar as continuidades,
descontinuidades e, ainda, possiveis rupturas, visando situar com maior clareza a sua génese
na dindmica social.

Por essa via é que analisamos o fendmeno do ressentimento na relacdo professor-aluno
situando-0 na experiéncia do Programa PARFOR. Isso permite identificarmos o que ha de
novo e de recorrente nessa relacdo tomando como referéncia o seu desdobramento a partir das
primeiras civilizagbes anteriormente apresentadas.

A principio destaca-se um ponto fundamental. O sadismo pedagdgico conforme
descrito por Manacorda (1989) desde as antigas civilizacGes, sofre mudancas consideraveis a
partir da modernidade. Parte dessas mudangas tem origem nas formulagbes educacionais
apresentadas por Coménio (2006) na obra Didatica Magna que, como vimos na segunda
secdo desta pesquisa, estd completamente em sintonia com a realidade de seu tempo.

Mas, Manacorda (1989) destaca que no seculo XIX, a partir das reformas educacionais
motivadas pelas revolugcGes burguesas na Europa, essas mudangas comegam cOmpor normas
legais (instrutivas) para os professores. Tomando como exemplo o caso da Italia naquele
periodo, o autor cita um excerto da Instrucdo aos professores das escolas elementares de 16
de marco de 1857. Nessa normativa se advertia que “da série dos castigos devem ser banidas
ndo somente as punicdes corporais, que ficam absolutamente proibidas, mas também qualquer
repressao muito dura que possa aviltar os adolescentes e prejudicar-lhes o sentimento de
dignidade pessoal”. (p. 18, apud, MANACORDA, 1989, p. 292).
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No entanto, Manacorda (1989) reconhece que a prescricdo dessa normatividade
apresentada em forma de instrucdo aos professores na época ndo significa a extincdo da
violéncia fisica e simbolica na pratica realizada no interior das escolas. Mas, “Se ndo na
pratica, pelo menos na teoria comeca a se distanciar daquele sadismo pedagdgico que
perdurou durante milénios”. (MANACORDA, 1989, p. 292).

As mais recentes pesquisas*’ a respeito do sadismo pedagdgico na relagdo professor-
aluno mostram que se trata de uma pratica ainda presente na realidade escolar contemporanea,
embora suas formas de manifestacdo tenham sofrido alteragdes significativas. 1sso quer dizer
gue a extincdo da violencia fisica e psicoldgica do ponto de vista tedrico e legal iniciada ha
mais de dois séculos ainda ndo se efetivou completamente na pratica, mas, ao contrario, se
renovou mediante outros mecanismos, como é 0 caso da sua expressdo no uso das novas
tecnologias por parte dos alunos como demonstrou Zuin (2012).

Conforme as exigéncias de extingdo das punicdes fisicas e psicologicas historicamente
utilizadas nas escolas como fundamento da disciplina vao se transformando em instrucdes
normativas aos professores, elas passam a integrar as caracteristicas da formacdo docente
desde entdo. Como essas exigéncias se espraiam por todo o &mbito da educacgdo escolarizada,
podemos inferir que seus reflexos atingem a formacdo de professores em todos os niveis,
mesmo que 0 uso do sadismo pedagdgico possa variar entre eles, como é ocaso do ensino
superior, o qual destaca Adorno (1995b).

E nesse sentido que a pesquisa didatica fundada no aprimoramento dos métodos se
torna uma acdo muito importante a partir do século XIX. Porém, essas mudancas ndo se
instalaram de forma harmonica no ambito das relacdes sociais. Na politica, sobretudo, ha um
processo de forte resisténcia por parte dos conservadores da velha ordem quanto dos
defensores das mudancas propostas pela burguesia. E por esse motivo que 0 cenario
educacional daquele periodo é caracterizado por Manacorda (1989, p. 279) como uma batalha
pedagdgica onde os dois grupos travavam uma verdadeira disputa em torno da questdo

didatico-pedagogica. Assim:

Esta disputa atinge todos os niveis da instrucdo, das escolas infantis, que
exatamente nesse periodo comecam a difundir-se, as escolas elementares,
para as quais ja se discute 0 novo método do ensino mutuo, as escolas
secundarias, que ja vem se articulando em humanisticas e cientifico-técnicas,
as universidades, com suas novas faculdades correspondentes as
transformagcbGes das forcas produtivas. Esta disputa talvez tenha na
questdo do “método” a ser usado nos primeiros niveis de instrugdo a sua

#2 Cf. Zuin (2002); (2008) e (2012).
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expressao mais caracteristica: podemos afirmar que, apds a primeira grande
idade da didatica, aberta pela invencdo da imprensa e pelas iniciativas dos
reformados, como a grande figura de Comenius, esta nova idade da difusdo
da instrucdo as classes populares, do nascimento da escola infantil, da
difusédo dos livros de texto, das novas escolas para a formacdo dos
professores, assinala um macroscopico retorno a pesquisa didatica.
(MANACORDA, 1989, p. 279) (Grifos Nosso0s)

Essa disputa didatico-pedagbgica se reproduz no interior das escolas e,
consequentemente na relacdo professor-aluno. Mesmo que na pratica tais mudangcas nao
atinjam essa relagdo de forma imediata, ndo se pode negar sua ascensdo a partir dai.

Com a crescente mitigacdo do uso das formas de violéncia ja sedimentadas na pratica
escolar, é preciso encontrar novas formas para continuar alcancando os mesmos resultados: o
controle absoluto da disciplina e a aprendizagem dos conteldos. Esse fato produz uma
atencdo ampliada em relacdo aos métodos utilizados pelos professores no interior das escolas.

Considerando as singularidades desse processo o estudo da relacdo professor-aluno
quando os alunos ja sdo professores € uma acdo que ndo se desvincula da historicidade da
profissionalizacdo docente. Esse € um elemento especifico da relacdo professor-aluno no caso
do PARFOR. E, ainda, um elemento que confere objetividade a tal relagao.

Portanto, o aluno do Programa PARFOR carrega a experiéncias das vicissitudes da
profissdo docente que se constituiram historicamente por meio de circunstancias
contraditorias, inclusive, com o advento das forcas produtivas do capitalismo tardio. A
presenca deste fato tem papel decisivo no cerne da relacdo professor-aluno quando os alunos
ja sdo professores.

Assim, se a tipica relacdo professor-aluno presente em outras experiéncias — como € o
caso daquela que se realiza no ambito da educacdo bésica — onde os alunos, em sua maioria,
sdo criancas, adolescentes ou jovens e, portanto, ndo possuem a experiéncia da profissdo
docente, ndo ha a necessidade de se atentar para a influéncia deste objeto. Contudo, isso ndo
significa que a relagdo desenvolvida nestas condicfes seja substancialmente diferente aquela
em que os alunos sejam professores.

Mesmo assim, demarcar essa diferenca se faz relevante pelo fato de que, mesmo nos
cursos universitarios de formacdo de professores — como na Pedagogia, por exemplo — a
auséncia dessa particularidade pode promover uma grande diferenca na relacdo professor-
aluno quando comparada aquela existente no Programa PARFOR.

Devido as limitacdes desta pesquisa ndo realizaremos aqui um estudo comparado das

diferencas entre um curso de formacdo de professores onde os alunos ja exercem a profissao
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da qual serdo habilitados em nivel superior e outro onde ndo exista essa experiéncia. Essa
limitacdo decorre do fato de que esse procedimento exigiria uma reorganizacdo metodoldgica
que ndo corresponderia aos objetivos aqui expostos. Além do mais, essa comparacao
certamente suscitaria outras igualmente importantes, como, por exemplo, a comparagdo entre
um curso do Programa PARFOR oferecido em uma instituicdo de ensino superior publica e
outra privada ou, ainda, entre um curso desta categoria sendo oferecido na modalidade
presencial e outro a distancia. Enfim, estariamos diante de uma miriade de variaveis que
poderiam até mesmo subverter a relagdo professor-aluno. No entanto, reconhecemos a
importancia de possiveis comparacfes desta ordem como mecanismo de revelacdo de diversos
componentes presentes no processo formativo contemporaneo que poderdo ser realizadas em
outras circunstancias.

Em relacdo a objetividade que a experiéncia docente confere a relacdo professor-aluno
no caso do Programa PARFOR diz respeito a possibilidade de comparacdo por parte do aluno
que ja é professor, entre a realidade escolar vivida por ele na sala de aula e as proposicGes
pedagogicas apresentadas no curso como sendo as mais corretas a ser utilizadas na sala de
aula. Ou seja, essa mesma comparagdo ndo pode ser praticada por alunos que ndo possuem
essa experiéncia, e que, a Unica possibilidade aproximacdo empirica do universo pratico da
sala de aula durante o curso se faz por meio dos estagios supervisionados.

Esse tipo de comparacdo leva em consideracdo as contradicdes produzidas no ambito
do cotidiano escolar no que diz respeito a relacdo entre teoria e pratica. Ndo estamos querendo
dizer que tais contradicdes sO existam do ponto de vista do cotidiano, ou seja, pela mediacéo
do senso comum. Elas também estdo presentes no que tange as mediacdes pedagogicas de
cunho estritamente cientifico, inclusive na universidade, como assinala Adorno (1995c).

Sendo assim, para analisarmos as caracteristicas da relacdo professor-aluno na
experiéncia do Programa PARFOR, procedemos a uma investigacdo empirica de elementos
objetivos e subjetivos inerentes ao mesmo. Essa investigacdo visou, em primeiro lugar, a
selecdo e coleta de dados que pudessem contribuir para uma andlise critica a luz da Teoria
Critica da Sociedade dos mecanismos pelos quais opera o ressentimento, permitindo ainda a
sua articulagdo com outros fendmenos intrinsecos a formacdo (Bildung) na sociedade
capitalista, sobretudo, em relacdo ao universo da docéncia. Destacamos entre este outros
fendbmenos a semiformacdo (Halbbildung) e a averséo a profissdo docente.

Para isso atentamos para a necessidade de elaboracdo de um instrumento de coleta de
dados que possibilitasse a obtencdo de informacdes que permitissem qualificar a relacéo

professor-aluno quando os alunos ja séo professores. Considerando as especificidades
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objetivas do Programa PARFOR conforme apresentadas acima, observamos a importancia de
interseccionar essas duas categorias de dados mencionadas, ou seja, 0S aspectos objetivos e
subjetivos que permeiam a relagdo professor-aluno.

Assim, consideramos imprescindiveis os dados objetivos (socioeconbmicos e de
experiéncia profissional). Como ja expomos nas paginas anteriores deste trabalho, essas
informacdes se articulam diretamente com os principios do Programa PARFOR além de
oferecer o perfil social dos alunos que participam desse programa. Para isso produzimos um
guestionario (0 qual denominamos de Questionario—1) com questbes fechadas elaboradas a
partir dos seguintes eixos:

e Tempo de experiéncia no exercicio da docéncia;

e Modalidades de ensino em que ja atuou e periodo;

e Cargo ou fungdo (coordenacdo/diregdo) exercido na escola em que ja possui
experiéncia;

e Renda média salarial (pessoal e familiar);

e Tipo de atividade realizada durante o tempo livre (dias e horarios de folga).

No entanto, considerando ainda que a relacdo professor-aluno é portadora de diversos
elementos subjetivos que ndo manifestam a sua esséncia diretamente e de maneira imediata,
podendo ser identificados somente a partir de um referencial tedrico que permita uma analise
mais aprofundada, elaboramos outro questionario (0 qual denominamos de Questionario—2)
com questdes abertas relativas a participacdo dos alunos no Programa PARFOR. Essas
questdes foram produzidas com vistas a obter informacfes referentes a possiveis sentimentos
ambivalentes — para fazermos uso da expressdo de Adorno (1995b) — que, por sua vez,
pudessem ser relacionados a aversdo a docéncia e a teoria, esta Gltima enquanto fenémeno que
se articula diretamente com a semiformacdo (Halbbildung).

A partir dessa intencdo, 0 questionario—2 teve suas questdes organizadas a partir dos
seguintes eixos:

e Razbes pelas quais ainda ndo havia cursado o Ensino Superior;
e Motivos da escolha pelo curso de Pedagogia oferecido na modalidade presencial no

Programa PARFOR;

e Dificuldades encontradas durante a realizacdo do curso;
e Disciplinas/Contetidos do curso em julga possuir maior relagdo com a pratica em sala
de aula;
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e Disciplinas/Contetdos do curso que julga ter menos relacdo com a pratica em sala de
aula;

e Avaliacdo do impacto do curso para ao exercicio da docéncia;

e Como avalia seu relacionamento com os professores do curso;

e Como avalia seu relacionamento com os seus proprios alunos na sala de aula.

Apbés a estruturacdo desses dois instrumentos de pesquisa (Questionario-1 e
Questionario—2)*® partimos para a segunda etapa que consistiu na selecdo dos participantes da
pesquisa. Assim, concluimos que o mais adequado seria organizar essa selecdo a partir do
seguinte critério: o tempo de atuacdo dos alunos no exercicio da docéncia anterior ao seu
ingresso no curso. Assim, foram selecionados seis ex-alunos do curso de pedagogia do
Programa PARFOR de uma instituicdo de ensino superior comunitaria do interior do Estado
de Séo Paulo.

Acreditamos ser importante um esclarecimento a respeito da nossa opcéo por realizar a
presente pesquisa com ex-alunos do curso. Tal interesse deve-se por consideramos que
enquanto tais eles teriam uma visdo geral do curso, uma vez que ja haviam passado por todas
as suas fases, possibilitando, ainda, um olhar mais abrangente e critico dessa experiéncia.

Em virtude da variedade do tempo de atuacdo no exercicio da docéncia entre os alunos
do curso optamos por selecionar um grupo mesclado em relacdo a esse critério. Portanto,
dentre os selecionados foram incluidas pessoas com tempo de atuacdo entre 3 e 27 anos de
experiéncia docente. Destes, apenas um ja havia cursado outra licenciatura.

Vale observar ainda que todos os selecionados responderam ao questionario de dados
socioecondmicos. Quanto ao questionario com questdes de ordem subjetiva quatro pessoas
responderam-no de forma manuscrita. Outras duas pessoas responderam as questdes por meio
de entrevista gravada (apenas o audio).

E importante ressaltarmos também que os participantes selecionados ndo pertenciam a
uma mesma turma do curso. Julgamos que essa mescla também ajudaria a obtermos
informagdes da vivéncia dos alunos em momentos diferentes da existéncia do curso na
instituicao.

A partir de agora procederemos a uma analise dos dados coletados por meio dos dois

instrumentos apresentados visando estabelecer as correlacbes de ordem objetiva e subjetiva

*3 0s dois questionarios citados encontram-se integralmente no final desta pesquisa no item “Apéndices”,
acompanhados da respectiva tabulagdo dos resultados.
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que se estabelecem na relacdo professor-aluno quando os alunos ja sdo professores na
experiéncia singular do Programa PARFOR.

Essa andlise, por sua vez, serd desenvolvida a partir da articulagdo simultdnea entre a
producdo historica dos tabus acerca do magistério e a conjuntura da formacdo de professores
no Brasil na qual esti inserido o PARFOR, tal como apresentamos acima. No seu nlcleo
serdo inseridos os elementos-chave da relagdo professor-aluno ora analisada: o ressentimento
e a aversdo a docéncia, procurando evidenciar a origem objetiva da existéncia subjetiva dos
mesmos Nno caso em estudo.

Para alcancar esse objetivo dialogaremos de forma mais intensa com Adorno (1995b)
a partir de suas asseveracdes sobre a origem dos tabus acerca do magistério. As conclusdes a
que ele chegou sobre essa questdo nos permite esclarecer muitos aspectos da relagédo
professor-aluno quando os alunos j& sdo professores, mesmo ndo sendo esse 0 seu objeto de
preocupacdo no referido texto. Iniciaremos pela apresentacdo e andlise dos dados obtidos por
meio do questiondrio de dados socioecondmicos e profissionais (Questionario—1) dos
participantes da pesquisa.

Uma duvida que nos ocorreu quando da exposicdo dos dados da pesquisa foi a decisdo
sobre como denominariamos 0s seus participantes. Ou seja, eles eram alunos do curso. Mas
também ja eram professores. Obviamente, haviam os professores do curso de Pedagogia do
Programa PARFOR. No entanto, em razdo da importancia do fato desses alunos ja serem
professores, ndo tinhamos a intencdo de denomina-los simplesmente de alunos, e sim de
professores. Mas, isso talvez pudesse confundir o leitor na identificacdo de qual professor
estariamos falando: do aluno ou do professor do curso?

Por essa razdo, conforme ja afirmamos anteriormente, optamos por denominar oS
alunos do curso de professores e os docentes que lecionavam as disciplinas de professores do
curso. E importante sublinhar que para preservar a identidade dos seis professores
participantes da pesquisa cada um deles sera identificado pelo substantivo professor, seguido
de uma letra do alfabeto. Exemplo: “Professor A”, “Professor B”, “Professor C”... “Professor
F”. Logo, julgamos esclarecida essa duvida. Voltemos a discussdo dos dados colhidos.

O intuito de coletar informagOes socioecondmicas e profissionais dos professores
deve-se a sua importancia para a visualizacdo das condicbes objetivas de ordem econbmica
que, por sua vez, atrelam-se as questbes vinculadas a escolha do curso do Programa
PARFOR. Como essas questdes estdo ligadas diretamente a divisdo de classes, € possivel
identificar elementos ideoldgicos que se fundem ao processo historico-social em que se insere

a relacdo professor-aluno.
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Por sua vez, associadas as questdes de ordem subjetiva do Questionario 2 essas
informacdes elucidam diversos aspectos da concepcdo que 0s professores possuem a respeito
da sua formacdo em contraponto com a prética realizada por eles em sala de aula.

Caracterizando os professores participantes da pesquisa, trata-se de um grupo com
idades que variam entre 39 e 61 anos de idade. O professor que possui 61 anos relatou que
atualmente encontra-se aposentado, tendo exercido a carreira docente durante 27 anos.
Ressaltamos que a diferenca de idade entre os participantes ndo foi considerada um fator de
influéncia na andlise da pesquisa, constando apenas para efeito de apresentagdo do grupo
analisado.

Quanto ao tempo de atuacdo no exercicio do magistério, esse sim foi um dado
relevante. Isso porque partimos do pressuposto de que quanto maior 0 tempo em que O
professor permanece submetido ao exercicio cotidiano da docéncia ele desenvolve e amplia
convicgbes a respeito de elementos especificos do processo de ensino-aprendizagem como,
por exemplo, a relagdo professor-aluno e a dindmica estabelecida entre teoria e pratica. Por
sua vez, essas convicgdes manifestam-se na concepcdo desses professores sobre o que venha a
ser 0 ensino escolarizado em todo o seu conjunto. Agrega-se, ainda, por essa via, 0 conjunto
das representacdes historicamente construidas acerca da relacdo professor-aluno. Assim, em

relacdo ao tempo de atuacdo no exercicio da docéncia verificamos a seguinte disposicéo:

Quadro 3
Professor Tempo de atuacdo no exercicio do magistério
(em anos)
Professor A 9
Professor B 27
Professor C 9
Professor D 17
Professor E 10
Professor F 23

Fonte: Haboracdo Propria.

Todos os professores participantes da pesquisa s@&o do sexo feminino. Portanto,
considerando o tempo de exercicio no magistério para se chegar a aposentadoria especial para
docentes que, no caso das mulheres, atualmente é de 25 anos**, a maioria dos participantes
encontram-se pouco proximos da metade do tempo de carreira. De um modo geral, esse

parece ser um periodo consideravel em relagdo a experiéncia da docéncia.

*  Informacdo  disponivel no site da Previdéncia Social do Brasil. Disponivel em:

http://www.previdencia.gov.br/servicos-ao-cidadao/todos-o0s-servicos/aposentadoria-por-tempo-de-contribuicao-
do-professor/ Acesso em: 15 de janeiro de 2017.



http://www.previdencia.gov.br/servicos-ao-cidadao/todos-os-servicos/aposentadoria-por-tempo-de-contribuicao-do-professor/
http://www.previdencia.gov.br/servicos-ao-cidadao/todos-os-servicos/aposentadoria-por-tempo-de-contribuicao-do-professor/
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E importante ressaltarmos também que a maioria dos professores pesquisados
lecionam atualmente na Educacdo Infantii e nos anos iniciais da educacdo basica, com
excecdo do professor que ja se encontra aposentado. No entanto, 50% dos professores ja
atuaram na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental 1. 67% deles j& lecionaram no Ensino
Fundamental | e apenas 17% atuou no Ensino Médio. Esse percentual corresponde a
indagacdo feita aos professores por meio do Questionario—1 onde havia a possibilidade de
assinalar mais de uma opcdo, conforme consta na tabulacdo disponivel nos apéndices desta
pesquisa. Esses numeros revelam que os professores pesquisados possuem experiéncia em
mais de um nivel de ensino da educacdo basica, possuindo, assim, experiéncias diferentes no
que diz respeito ao processo de ensino.

Em relacdo a formacdo dos professores participantes da pesquisa vale destacar a
formacdo que os habilitava para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. 100% dos pesquisados lecionavam com a habilitacdo
oferecida pelo Magistério em Nivel Médio. Lembramos que o percentual de professores que
atuaram no Ensino Fundamental I, conforme citamos anteriormente, decorre do fato de
possuirem outra licenciatura, como é o caso do Professor F, que j& era formado em Letras.

Julgamos importante também verificar quais anos da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental 1 em que os professores atuaram por maior periodo durante a sua carreira
docente. Assim, Dentre as opcOes existentes constatamos que 17% atuaram na Pré-Escola I;
50% na Pré-Escola Il; 17% no 4° Ano do Ensino Fundamental e 17% no 5° Ano do Ensino
Fundamental. Considerando que existem expectativas especificas em relacdo ao ensino em
cada uma das séries, acreditamos que isso possa influenciar na relacdo que os professores
estabelecem com os contetdos das disciplinas do curso de Pedagogia que cursaram, uma vez
que essa seria uma necessidade da sua pratica docente em sala de aula.

Outra informacdo relevante para essa pesquisa foi a gestdo escolar. A este respeito
interrogamos 0s professores se ja haviam exercido algum cargo na gestdo escolar até o
momento. Assim, apuramos que 33% deles exerceram o cargo de Coordenador Pedagdgico.
Os outros 67% ainda ndo haviam atuado nesta atividade. Pelo mesmo motivo que nos levou a
questionar as etapas da educacdo basica em que os professores ja tinham atuado 0 mesmo
deve-se a funcdo as funcdes de gestdo. Ora, sabemos que a fungdo de um gestor pedagdgico
no interior de uma escola (coordenador, diretor ou vice-diretor) é, dentre outras coisas, a de
orientar os professores quanto as atividades de ensino desenvolvidas no ambito da instituicdo
e, também dentro da sala de aula. Ou seja, trata-se de uma experiéncia que pode interferir nas

representacfes dos docentes acerca do ato de ensinar, ensejando mudancas na concepcao
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acerca dessa atividade. Tais mudangas decorrem ainda das necessidades produzidas a partir da
realizacdo desta atividade na medida em que também precisam atender as exigéncias sociais,
sejam elas de ordem politica ou econémica.

Todas as questdes anunciadas anteriormente tém o sentido de caracterizar
profissionalmente os professores participantes da pesquisa e ndo constituem, em si, elementos
de analise desta pesquisa. Porém, oferecem subsidios para a compreensdo do universo de
relacbes que eles estabeleceram durante a realizacdo do curso.

Adentremos agora ao perfil socioecondmico dos professores pesquisados. Tal perfil
possui uma relacdo bastante intima com a relacdo professor-aluno conforme a desdobraremos
na sequéncia.

Primeiramente € importante acentuarmos que, nas analises de Adorno (1995b) a
questdo econdmica em momento algum é desconsiderada dos chamados tabus acerca do
magistério. Mesmo porque sua presenca € histérica no conjunto das representagdes sociais
acerca da profissdo docente. Neste sentido, concordamos com o frankfurtiano e situamos a
questdo econbmica dentre os aspectos fundamentais de cunho objetivo que compdem a
relagdo professor-aluno no caso especifico do Programa PARFOR.

Questionados sobre o rendimento pessoal medido em salarios minimos, 67% dos
professores afirmaram ganhar entre 01 e 03 salarios minimos, o que corresponde a uma renda
entre R$ 937,00 e R$ 2.811,00*°. O restante, 33%, alegou receber entre 04 e 06 salarios
minimos, 0 que equivale a um valor que varia de R$3.748,00 a R$5.622,00 atualmente.

Portanto, embora os ganhos da maioria dos professores estejam pouco acima do atual
piso salarial apresentado pelo governo brasileiro a partir do ano de 2017 que é de R$
2.298,00*°, parece ser um valor que ndo possibilita 0 acesso a uma variedade qualitativa de
bens e servicos. Mesmo os valores que estdo bem mais acima, como aqueles entre 04 e 06
salarios minimos também ndo permite tal desfrute, principalmente quando se associa estes
dados com as despesas necessarias do cotidiano.

Neste sentido, foi indagado aos professores qual o rendimento médio familiar e se
possuiam casa propria, dependentes, a quantidade de pessoas que moravam na casa e Se eram

arrimo de familia. A constatacdo foi que 83% possuem casa propria. O mesmo percentual

> Valores corrigidos a partir do Decreto N° 8.948 de 29 de dezembro de 2016, que dispde sobre o valor do
salario minimo e a sua politica de valorizacdo de longo prazo. Neste documento fica estabelecido o valor
R$937,00 para 0 salario minimo a partir de 01/01/2017. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/decreto/D8948.htm. Acesso em: 15 de janeiro de
2017.

*% Dados disponiveis em: http://www.brasil.gov.br/educacao/2017/01/piso-salarial-dos-professores-tem-reajuste-
e-sobe-para-2-298-em-2017 Acesso em: 15 de janeiro de 2017.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/decreto/D8948.htm
http://www.brasil.gov.br/educacao/2017/01/piso-salarial-dos-professores-tem-reajuste-e-sobe-para-2-298-em-2017
http://www.brasil.gov.br/educacao/2017/01/piso-salarial-dos-professores-tem-reajuste-e-sobe-para-2-298-em-2017
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possui dependentes e 67% sdo arrimo de familia. Quanto ao rendimento familiar, 33% entre
01 e 03 salarios minimos, 50% entre 04 e 06 e apenas 17% afirmou ter uma renda familiar de
10 ou mais salarios.

Ou seja, relacionado o percentual do rendimento pessoal com o familiar percebe-se
que o salario de 33% dos professores é a Unica fonte de renda do seu lar, 0 que corrobora para
0 reconhecimento das limitacdes econdmicas a que nos referimos anteriormente.

Desta forma percebemos a prevaléncia na educacdo bésica da historica Iuta por
melhores condicBes econbmicas que, como afirmou Adorno (1995b) sempre esteve atrelada a
profissdéo docente, mesmo nos momentos em que a mesma ainda ndo havia sido
institucionalizada, como era o caso das primeiras civilizagdes estudadas na segunda segéo
desta pesquisa.

A questdo econdmica se torna relevante neste trabalho, sobretudo, pela relacdo que
estabelece com o ingresso dos professores no curso de Pedagogia do Programa PARFOR. Ao
serem indagados sobre os motivos de ndo haverem cursado o Ensino Superior antes do
ingresso no referido Programa, a grande maioria dos professores afirmou que ser a falta de
condi¢des financeiras. Ou seja, 0 PARFOR seria uma opgdo em cursar esse nivel de ensino de

forma gratuita. Vejamos algumas respostas sobre esta questao:

“Professor A” Bom, antes de exercer a docéncia eu cursei Letras um ano e
meio, por volta... é, foi em dois mil e trés / dois mil e quatro. E, eu parei por
falta de dinheiro mesmo na época. Apesar de eu ter terminado o magistério
em mil novecentos e noventa e cinco, eu comecei a lecionar s6 em dois mil e
oito. Entdo, em dois mil e nove eu pretendia cursar uma modalidade a
distdncia numa faculdade aqui da cidade “x”, mas eu tive conhecimento do
PARFOR e, entdo, eu esperei. Esperei pra cursar a modalidade presencial em
dois mil e dez (PROFESSOR A) (Grifos N0ssos).

(Professor B) Bom, primeiramente é... eu ndo tinha tempo. Eu tinha trés
filhos pequenos, morava numa cidade grande e num havia necessidade de
um curso superior quando eu comecei a trabalhar. Logo eu me efetivei no
cargo e nao teve esse tipo de cobranca. E também a questéo financeira,
gue eu ndo podia pagar uma escola particular que era o que eu teria
acesso na epoca que eu comecei a lecionar. Ai eu continuei trabalhando
normalmente, efetiva no Estado, mas sem curso superior. Foi onde eu vi de
uma maneira positiva ... eu conseguir fazer um curso superior mesmo ja
estando assim hd muito tempo na area (PROFESSOR B) (Grifos Nossos).

Ressaltamos que as respostas dos professores foram transcritas literalmente, sem

corregdes, tanto das entrevistas gravadas quanto das respostas do questionario de dados
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socioecondmicos e profissionais, visando manter o méximo de fidelidade e transparéncia na
apresentacdo das mesmas.

O que nos chama a aten¢do nas respostas citadas acima é a evidéncia de que, embora
existam outras questdes relacionadas a escolha pelo Programa PARFOR, o fator econdmico
prevalece entre elas. Outros professores informaram que o Unico e exclusivo motivo era
realmente 0 econdmico, 0 que demonstra a sua influéncia no acesso a formacdo universitaria

dos mesmos. Vejamos:

“Por falta de recursos financeiros, quando solteira meus pais ndo tinham condicOes de pagar o
curso e depois casei muito nova e com crianga pequena, ai as chances eram minimas”
(Professor C).

“Por ndo ter condicbes financeiras de pagar o curso de Pedagogia” (Professor E).

A probleméatica econbmica relacionada a profissionalizacdo docente ndo € um
problema que aflige s6 o Brasil. Atualmente, toda a América do Sul, considerando as
especificidades de cada pais, vivencia essa mesma situacdo. Rodriguez (2009, p. 128) ao
analisar a profissionalizacdo dos professores da educacdo bésica na América do Sul atenta

para esta questdo e afirma que:

De acordo com os dados estatisticos, na maioria dos paises a docéncia é
praticada por mulheres, por exemplo, na Argentina, Brasil e Uruguai, mais
de 90% dos docentes que trabalham no ensino fundamental sdo do sexo
feminino. Segundo a Confederacdo de Trabalhadores da Educacdo da
Republica Argentina (CETERA), em 2008, dos 800.000 docentes registrados
no pais, um alto percentual pertencia as classes sociais de baixa renda, quase
a metade deles se encontra abaixo da linha da pobreza e 84% sdo mulheres
que sustentam a familia.

Portanto, apesar dos investimentos anunciados pelos governos de diversos paises na
educacdo na propria profissio docente, como é o caso do Brasil, quando se recorre as
estatisticas, ainda se verifica a observacdo de Adorno (1995b, p. 100) em relacdo a Alemanha,
ha mais de cinquenta anos, de que ‘I...] permanece inquestionavelmente a discrepancia entre a
posicdo material do docente e a sua exigéncia de status e poder, que deveriam Ihe
corresponder ao menos conforme prega a ideologia vigente”.

Para Adorno (1995b) a imagem do magistério enquanto profissio de fome é um dos

tabus que corroboram para a aversdo a profissdao docente. E, neste sentido, a questdo se torna
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fundamental na medida em que, mesmo nas situagdes em que isto ndo corresponda mais a
realidade essa imagem ainda permanece enquanto representaces acerca da docéncia. Essa foi
a constatacdo do autor em relacdo a Alemanha que, na época em que analisou os tabus, as
condicdes econbmicas dos professores eram melhores, 0 que, no entanto, ndo negava a
discrepancia mencionada acima.

Mas a questdo econbmica ndo influencia apenas na producdo da aversdo a profissao
docente. Ela também atua como uma barreira para a melhoria da qualificacdo da formacdo dos

professores. Sobre isso Rodrigues constatou que:

No século XXI, a profissionalizacdo docente enfrenta diversos problemas,
por um lado a carreira docente é uma atividade de baixo prestigio social, e a
maioria dos cursos de formagdo docente atrai candidatos que tém recebido
uma educacdo béasica deficitaria, situagcdo que compromete a formacéo
inicial do ponto de vista tedrico e metodologico (RODRIGUES, 2009, p.
120).

Mas, recorremos as analises de Adorno (1995c filosofia) sobre a questdo da formacéo
docente na sociedade alemd. Ao refletir sobre o perfil dos candidatos que se submetiam a
prova geral de filosofia para ingresso nos cursos de docéncia nas escolas superiores do Estado
de Hessen, ele verificou certo grau de pragmatismo na compreensdo do sentido do referido
exame que, eventualmente, conduzia a indiferenca frente a existéncia do exame enquanto
atividade voltada para a compreensdo das coisas do espirito. A andlise desenvolvida pelo
autor sobre essa questdo é extremamente densa. Contudo, ele questiona sobre até que ponto
esse perfil dos candidatos corresponderia ao que se espera de um professor no exercicio da
sua profisséo.

Adorno (1995c) conclui que se trata em certa medida de uma consciéncia reificada e
reconhece a influéncia das condicGes formativas destes alunos anteriormente ao ingresso na
universidade, considerando, inclusive — mas ndo apenas — as condicOes econdmicas. Sobre

isso ele afirma que:

[...] condigbes sociais como a origem, em relacdo a qual todos somos
impotentes, sdo culpadas pela insuficiéncia do conceito enfatico de
formacdo: a maioria ndo teve acesso aquelas experiéncias prévias a toda
educacéo explicita, de que a formacéo cultural se nutre. Além disso, ainda
poder-se-ia remeter a insuficiéncia da universidade, ao seu fracasso: muitas
vezes ela ndo proporciona aquilo cuja auséncia incriminamos aos candidatos
(ADORNO, 1995c, p. 71-71).
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Porém, ndo recorremos ao excerto anterior apenas para apresentar a concordancia de
Adorno sobre a influéncia das limitacdes objetivas vinculadas a formacdo dos candidatos a
profissdo docente. Nosso intuito era mostrar, de forma dialética, que apesar de constituirem
obstaculos reais & formacdo dos professores elas ndo impedem por completo as possibilidades
de resisténcia presente no processo formativo. O proprio Adorno (1995c, p. 72) reitera essa

assertiva quando complementa que:

[...] No momento presente a pressdo econdmica sobre a maioria ndo chega a
ser tdo insuportavel de modo a impedir a consciéncia de sie a autorreflexao
do objeto: € muito mais o sentimento de impoténcia social, de dependéncia
em geral, que impede a cristalizacdo da autodeterminacdo, do que a
necessidade material nos termos de antigamente.

Essa consciéncia € necessaria para ndao incorrermos no risco de considerar que, em
virtude das atuais condicbes deficitarias de formacdo prévia dos candidatos ao magistério,
bem como da decadéncia econbmica dos mesmos, ndo seja possivel empreender qualquer
forma de resisténcia a tal processo. Contudo, da mesma forma, € uma situacdo que jamais
pode ser negada.

Embora o debate sobre as questbes econdmicas recaia diretamente na questdo da luta
de classes, nem sempre essa relacdo é considerada nas andlises que se apresentam enquanto
criticas. Conforme afirmamos anteriormente a partir das andlises de Ramos-de-Oliveira
(1993), a classe a que pertence o individuo € a primeira e mais duradoura escola de sua vida,
produzindo-Ihe especificas concepc¢des de mundo. No caso do professor essas concepgdes nao
deixam de estar presente, sobretudo, no que diz respeito a educacdo escolar enquanto
instituicdo voltada a realizacdo da formacdo humana no sentido da Bildung.

Assim, se a classe dos professores na atual conjuntura do capitalismo pertence, em sua
esmagadora maioria, & classe trabalhadora, essa condicdo ndo pode ser dispensada da
compreensdo das relagdes sociais produzidas nos cursos de formacdo docente, principalmente
naqueles em que os alunos j& sdo professores, como é o caso do PARFOR.

Portanto, a questdo econbmica é sem davida um limitador da busca por uma formacao
mais aprofundada por parte dos professores. A afirmacdo proferida pelo Professor B “[...] eu
ndo podia pagar uma escola particular que era 0 que eu teria acesso na €poca que eu comecei
a lecionar”, chama atengdo para uma realidade que ainda se faz muito presente no Brasil: a
auséncia de instituicdes de ensino superior publicas. Deste fato decorre a Unica alternativa que
resta a populacdo residente nas regibes onde ndo ha estas instituicdes é o ensino privado, que,

para muitos, se torna inviavel devido suas condicbes econémicas.
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Sabemos que atualmente ha outras oportunidades para se cursar 0 ensino superior,
inclusive das licenciaturas. A expansdo dos cursos via EAD é um exemplo disso. Porém, nem
sempre, apesar da facilidade de acesso, os professores possuem interesse nesta modalidade de
ensino. Um exemplo disso é a resposta dada pelo Professor A quando interrogado sobre o

motivo da escolha pelo curso de Pedagogia do Programa PARFOR:

Eu quis fazer pelo PARFOR, né, pra ser bolsista e também porque eu
acreditava gque na modalidade presencial eu teria maior aproveitamento,
assim, mais eficacia na aprendizagem, porque eu vou falar a verdade, eu me
sinto insegura em ndo ter um contato direto com o professor. Eu acho que
numa faculdade a distdncia eu ia ficar um pouco nervosa, porque eu acho
que a presenca do professor ali pra tirar as duvidas, pra conversar com a
gente, da mais seguranca durante o processo (PROFESSOR A).

Ou seja, apesar da questdo financeira vir em primeiro lugar — ser bolsista — ha também
outros aspectos que pesam no fato dos professores ndo cursarem 0 ensino superior, Mesmo
havendo alternativa como € o caso da educacdo a distancia atualmente.

No entanto, a resposta anterior contém diversos elementos que se relacionam a relacao
professor-aluno quando os alunos ja séo professores. Primeiramente por ter sido pronunciada
por um professor. Segundo, porque reflete um pouco da expectativa que ele possui acerca da
postura de um docente, sobretudo, na universidade.

Diante disso apresentamos aqui uma primeira caracteristica da relacdo professor-aluno
quando os alunos ja sdo professores na experiéncia do Programa PARFOR. Trata-se de uma
situacdo diferenciada por dois motivos: o0 primeiro, como ja anunciamos, € a experiéncia no
exercicio da docéncia que confere ao professor um conjunto de representacGes acerca do ato
de ensinar e do que venha a ser a funcdo de um professor. Segundo, que 0 ensino universitario
possui uma peculiaridade no que diz respeito aos tabus acerca do magistério.

Antes de adentrarmos nessa discussdo € necessario recorrermos novamente ao

conceito de tabus na perspectiva de Adorno (1995b). Assim, diz o filosofo frankfurtiano:

[...] Utilizo tabu de um modo relativamente rigoroso, no sentido da
sedimentacdo coletiva de representacdes que de um modo semelhante
aquelas referentes a economia, ja mencionadas, em grande parte perderam
sua base real, mais duradouramente até do que as econdmicas, conservando-
se, porém com muita tenacidade como preconceitos psicologicos e sociais,
que por sua vez retroagem sobre a realidade convertendo-se em forgas reais
(ADORNO, 1995b, p. 98).



170

A partir dessa designacdo do sentido de tabu é imprescindivel apontar quais seriam as
representaces coletivas caracteristicas do magistério superior que o qualificariam de forma
diferente da educacdo basica, onde atuam os professores que cursaram o Programa PARFOR.

Isso significa que, se as representacbes coletivas construidas historicamente acerca do
magistério superior apresentam outras formas, consequentemente os tabus que se verificam na
relacdo professor-aluno na experiéncia do PARFOR reproduzem essa singularidade.

Ao analisar as motivaces objetivas e subjetivas da aversdo a profisséo docente
Adorno (1995b) identifica uma discrepancia em relagdo a imagem do professor da educacdo
basica e a do professor universitario. Segundo o autor, as representacdes acerca deste Ultimo
ndo atingem de negativamente o seu prestigio social, mantendo-o a margem da imagem
deteriorada que concerne ao professor da educacdo bésica. O que se verifica, nas palavras de

Adorno €é que:

[...] Numa complementaridade peculiar parece encontrar-se o inabalado
prestigio do professor universitario, apoiado inclusive em estatisticas. De um
lado o professor universitario como a profissdo de maior prestigio; de outro,
o silencioso ddio em relacdo ao magistério de primeiro e segundo graus; uma
ambivaléncia como essa remete a algo mais profundo (ADORNO, 1995, p.
99).

Portanto, no caso do Programa PARFOR, a relagdo professor-aluno é composta por
esta disparidade, embora ela ndo se manifeste de forma nitida. Todavia, essa nitidez pode
estar relacionada ao fato de que as representacdes subjetivas que compdem os tabus acerca do
magistério se apresentam de forma inconsciente ou pré-consciente (ADORNO, 1995b, p. 98).

Sendo assim, a ambivaléncia de sentimentos em relacdo a imagem do professor que,
na sociedade, se apresenta de forma diferenciada em cada um dos niveis de ensino citados —
educacdo basica e ensino superior — convergem simultaneamente na experiéncia do PARFOR.
Mas, essa convergéncia ganha novos contornos nesse Programa, revelando-se, sutiimente, nas
atividades de carater objetivo, como no caso da dissociagdo entre teoria e pratica que
analisaremos mais a frente.

A diferenca de prestigio entre o professor universitdrio e o professor da educacéo
basica possui diversas determinacGes sociais, tanto de ordem objetiva quanto subjetiva.
Poderiamos citar fatores econdmicos como a diferenca salarial entre ambos, por exemplo, ou
ainda o status que o ensino universitario possui na sociedade. Entretanto, Adorno (1995b)
destaca a questdo da disciplina que, no ensino superior, € uma condicdo mais trivial para a

garantia de resultados. Obviamente, ndo significa que a disciplina ndo influencie a
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aprendizagem universitaria. Mas, considerando a existéncia de uma responsabilidade maior
por parte dos alunos neste nivel de ensino, ela pode ser menos requerida pelo professor, seja
pela via da violencia fisica ou simbdlica, para exigir a realizacdo das atividades na sala de

aula. No entendimento de Adorno:

E digno de nota que os professores que gozam do maior prestigio na
Alemanha, ou seja, justamente os académicos universitarios, na pratica
muito raramente desempenham funcdes disciplinares, e, ao menos de
modo ideal e para a opinido publica, sdo pesquisadores produtivos que nao
se fixam no plano pedagdgico aparentemente ilusério e secundario de acordo
com a exposicdo anterior (ADORNO, 1995b, p.104).

Em concordancia com o que expomos anteriormente, a partir da modernidade a
disciplina se tornou um mecanismo indispensavel para o atendimento as exigéncias das forcas
produtivas que se desenvolveram, sobretudo, a partir da revolucdo burguesa. Mas, como
vimos, € preciso alcanca-la por meio de outras vias que ndo seja a da forca fisica. Assim, no
caso da educacdo escolar, a busca continua por novos caminhos que levassem ao mesmo
objetivo — disciplinar os alunos — produziu meios cada vez mais sutis para sua realizacdo. 1sso
implica que, embora ndo seja uma condicdo tdo precipua, ndo elimina sua existéncia.

Mas, em se tratando do professor universitario, a imagem de responsavel por castigos
— para usarmos a expressao de Adorno (1995b, p. 107) — ndo pode ser-lhe conferida na mesma
intensidade dos docentes da educacdo basica. Isso interfere diretamente na relacdo professor-
aluno nesse nivel de ensino.

A partir da situacdo ora descrita € possivel explicar o fato de que, na experiéncia do
curso de Pedagogia do PARFOR aqui analisado, a relacdo professor-aluno ndo € revestida de
manifestacbes de violéncias fisicas ou simbdlicas, embora ndo possamos precisar a sua inteira
auséncia a partir dos limites deste trabalho. Mas, as respostas da maioria dos professores
pesquisados demonstram uma relagdo mais tranquila do ponto de vista das formas historicas
de violéncias que configuraram 0s tabus acerca do magistério na relacdo professor-aluno.

Ao serem questionados sobre o relacionamento com os professores do curso, a maioria
dos participantes afirmou que a relagdo professor-aluno no curso foi bastante pacifica.

Vejamos algumas das respostas:

Eu particularmente... eu tive... um bom relacionamento com meus
professores e colegas de curso. Eu nunca me desentendi com nenhum deles.
Em geral o curso foi bem tranquilo com toda a turma. A ndo ser por
pequenos e insignificantes desentendimentos relacionados por notas e faltas
com alguns alunos. O fato dos alunos serem adultos e ja estarem atuando
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na area, eu acho que isso facilitou bastante o relacionamento de
professores e alunos. E percebique mesmo ja trabalhando como professores
nés ndo perdemos o encantamento de sentir o que é sentar num banco de
escola. O prazer de admirarmos nossos mestres e de nos interagirmos
com os colegas e, assim, ndo esquecendo também o tanto que era gostoso
é... vocé ficar brincando em sala de aula, coisa que todos os alunos fazem.
Até isso n6s conseguimos conservar dentro do nosso curso (PROFESSOR
B).

“O meu relacionamento com os professores foi Otimo e contribuiu muito na minha
aprendizagem para melhoria da minha pratica, uma bagagem muito rica em conhecimentos”
(PROFESSOR C).

“N&o tive nenhum desentendimento com ninguém” (PROFESSOR D).

“Para mim todos os professores foram maravilhosos, muito bem capacitados”. (PROFESSOR

E).

“Nunca houve nenhum desentendimento. Os professores sempre foram compreensivos
comigo, sempre respeitando meus limites e também de toda a sala” (PROFESSOR F).

Os grifos que fizemos na resposta do Professor B foram no sentido de demarcar o
reconhecimento dos préprios professores da influéncia do fato de ja exercerem a docéncia nas
relagbes existentes durante a realizagdo do curso. Essa condigdo ainda sugere um
comportamento diferenciado por parte deles durante as aulas. Ou seja, ha a presenca de um
sentimento de cobranca em relacdo a postura que devem ter durante o curso pelo fato de ja
serem professores. Esse € um ponto fundamental na experiéncia do PARFOR, e a resposta a

seguir pode ilustrar de forma mais completa em que consiste esse sentimento:

Bom, como eu disse antes, o respeito tem que ta presente sempre. Entéo, eu
acredito que voltar ser aluna depois de ja ser professora faz a gente
olhar os alunos de uma outra maneira. E a minha relagdo com os meus
professores era..., assim, eu me cobrava muito isso. Eu, sendo professora,
eu tinha que ter uma relagdo boacomeles e isso faz a gente pensar la na
sala de aula. Eu quero que os meus alunos ajam de uma certa forma. Entéo,
eu tenho que agir dessa forma também, né. Eu acho que é..., como diz, que a
gente é exemplo, né. Ent&o, eu ndo posso chegar na sala de aula pelo fato
de ser aluna ali no curso de Pedagogia e agir de qualquer maneira.
Entdo, eu acredito sim, que o fato de ser profissional da educagéo
mudou muito a minha maneira de ver tudo isso e..., me fez me cobrar
muito na faculdade. Me cobrar, assim, muito compromisso, é..., muita
educacdo, respeito, as vezes mesmo que eu ndo concordasse com certas
coisas..., ouvi, né? Ouvir, é..., ser presente na sala de aula, participar,
valorizar o curso. E, porque as vezes a gente ndo valoriza os conhecimentos
que a gente ta ali pra obter. Entdo, a gente tem que ta ali aberto pra tudo que
vier, e..., a relagdo com os professores foi muito boa. Com relagéo a isso eu
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acredito que mudou sim. Eu me via aluna, mas, a professora dentro de
mim que trabalha la com os alunos pequenininhos ndo deixava de fazer
parte de mim. Entdo, isso me acompanhou durante os quatro anos de
curso (PROFESSOR A) (Grifos Nossos).

Essa resposta é referente a pergunta efetuada sobre como os professores avaliavam o
impacto da relagcdo professor-aluno na sala de aula tanto no &mbito do PARFOR quanto em
relacdo ao relacionamento com os alunos em sala de aula.

Nesse sentido, fica evidente no relato anterior o quanto uma condicdo ndo se
desvencilha da outra. Quer dizer: ndo é possivel esquecer o fato de professor simplesmente
por estar na condicdo de aluno num determinado momento. O ato de exercer a docéncia € um
elemento objetivo que produz resultados de ordem subjetiva na consciéncia dos professores.

Por se tratar de um aspecto subjetivo, 0 peso que a relagdo entre ser professor e ser
aluno a0 mesmo tempo, pode variar de intensidade em cada professor participante do
Programa PARFOR. Porém, ela ndo se ausenta totalmente.

Contudo, apesar dessa influéncia, de uma forma ou de outra durante 0 curso 0s
professores, deveriam cumprir as obrigacbes de aluno. Sendo assim, estavam submetidos
diretamente aos tabus que historicamente acompanham a relacdo professor-aluno, inclusive 0s
sentimentos ambivalentes projetados nos professores. O Professor A afirmou reconhecer a
cobranca relativa ao fato de j& exercer a docéncia durante o curso e relatou um

desentendimento ocorrido entre ele e o professor de uma disciplina:

[...] durante os quatro anos do curso €..., sO houve um pequeno
desentendimento com um professor sé de uma disciplina, né, é..., eu ndo
concordava muito com a maneira de avaliar dele e, assim..., acho que
também a metodologia que ele utilizavae..., foi um dos professores que
eu acho que ndo conseguiu criar um vinculo muito grande, né, com o0s
alunos. Entdo, eu comecei a aperceber que, durante as aulas dele, nédo
tinha assim uma vontade permanente de ta ali, de querer aprender,
querer participar..., foi uma coisa... um semestre também, somente, né.
E..., durante o semestre foi uma pessoa que ndo ficou muito proxima da
gente. Mas, também isso ndo me afetou no restante do curso ndo. Mesmo
porgue, no geral, a relacdo professor-aluno era muito boa, né. A gente tinha
os professores que a gente conseguiu fazer um vinculo de amizade mesmo,
de respeito, né,... foi 0 Unico caso que aconteceu. E, eu questionei sobre
uma nota que eu ndo concordei, num..., acredito que o esclarecimento
nao foi assim tdo satisfatdrio, mas ai eu continuei o semestre, conclui,
consegui chegar até o final e foi tranquilo. Fora isso, nenhum problema
maior (PROFESSOR A) (Grifos Nossos).

Apesar de a experiéncia profissional contribuir para amenizar o referido

desentendimento, os sentimentos ambivalentes decorrentes do seu impacto se reproduzem na
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relagdo professor-aluno de maneira bastante evidente. Na resposta anterior em que 0
Professor A destaca que apds o ocorrido ndo tinha mais vontade de estar na sala participando
e aprendendo nas aulas demonstra a dificuldade de superacdo do desagrado decorrente da
desavenca.

E interessante ressaltarmos a questdo do vinculo citada pelo Professor A em relagéo ao
desentendimento em que se envolveu. No tocante as representacGes acerca da imagem do
professor retoma-se a expectativa criada pelo aluno em torno da figura do mestre. Espera-se,
dele, um reconhecimento por parte do esforco discente que, quando ndo atendido, aciona 0s
sentimentos de rancor ou magoa, desencadeando um desinteresse que, na maioria das vezes,
nem mesmo as necessidades objetivas relativas a aprendizagem dos contetdos sdo capazes de
afastar.

Ao contrério, quando esse reconhecimento € alcangado o aluno sente-se respeitado e
elogia essa postura do professor, como foi o caso do Professor F, quando disse: ‘...] Os
professores sempre foram compreensivos comigo, sempre respeitando meus limites e também
de toda a sala”.

Outro aspecto da resposta do Professor A que merece énfase é o apontamento quanto a
metodologia empregada pelo professor do curso. Ou seja, apesar do ponto inicial do
desentendimento gerado residir na questdo da nota da avaliacdo a referéncia a questdo
metodoldgica esboca a percepcdo de correspondéncia que os professores buscam durante as
aulas do curso. Neste caso, a experiéncia docente contribui mais uma vez para a tensdo deste
aspecto.

De um modo geral, as respostas dos professores sugerem a inexisténcia da violéncia
fisica na relagdo professor-aluno na experiéncia do PARFOR. Isso ja era esperado
principalmente por se tratar de um curso de licenciatura em que os alunos ja sdo professores.
Também ndo verificamos a partir dos dados coletados indicios de expressdes sarcasticas que
caracterizassem alguma forma de violéncia psicologica nessa relacdo. As diversas afirmacdes
de admiragdo pelos professores do curso proferidas pelos participantes da pesquisa ratificam
essa constatacéo.

Diante disso evidencia-se que o0s sentimentos ambivalentes presentes na relagdo-
professor no PARFOR ndo se originam diretamente do uso da violéncia fisica ou simbdlica
que historicamente estiveram associadas a manutencdo da disciplina na sala de aula
configurando os tabus acerca do professor. Como afirmamos anteriormente, ndo podemos
comprovar a auséncia total destas atitudes na pléiade de circunstancias particulares que

integraram todo o transcorrer do curso de Pedagogia do referido Programa. Mas, mesmo que
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porventura possa ter havido manifestagdes das formas de violéncia citadas, ndo se trata de um
fato determinante nessa situacao.

Portanto, qual seria o contetdo das representacGes dos alunos que ja sdo professores
em relacdo aos seus mestres como no caso do curso de Pedagogia do Programa PARFOR?
Essa questdo é essencial quando consideramos a concepcdo de tabus apresentada por Adorno
(1995b) onde essas representacdes sdo caracterizadas como inconscientes ou pré-conscientes
e, consequentemente, ndo sado claramente visiveis sendo por meio de uma analise
pormenorizada de casos especificos.

A partir das informacOes obtidas empiricamente verificamos que o ponto nevralgico
da relagdo professor-aluno quando os alunos ja sdo professores situa-se de forma mais intensa
no produto do trabalho desenvolvido em sala de aula. O que isso significa? Que pelo fato de
possuirem a experiéncia do exercicio da docéncia eles elevam o conteldo pedagdgico
trabalhado nas aulas das diferentes disciplinas a posicdo de indicador da qualidade das
mesmas a ponto de suplantar aquela imagem do professor enquanto aquele que castiga.

Temos clareza de que o conteldo de uma disciplina estd diretamente ligado aos tabus
acerca do magistério, independente do fato do aluno j& exercer a docéncia. Um exemplo disso
é a hostilidade em relacdo a aprendizagem das coisas do espirito conforme Adorno (1995b) se
referiu ao analisar a origem desses tabus.

Mas, o que pretendemos demonstrar € que as representacdes acerca do magistério por
parte dos alunos que ja sdo professores, no caso do PARFOR, tém um foco maior no conteido
do ensino do que na imagem do professor enquanto tirano. Esta peculiaridade esta
intimamente  ligada tanto a imagem construida historicamente acerca do professor
universitario — conforme apresentamos anteriormente — quanto as necessidades produzidas a
partir da experiéncia de ser professor. E a partir da mediacdo desses elementos que se
processa a relagdo professor-aluno na experiéncia do PARFOR.

Sendo assim, a questdo do ressentimento no caso aqui estudado ndo estd associado
exclusivamente a ideia de rancor em relagio a um determinado professor do curso que
porventura possa ter lancado mdo da violéncia fisica ou simbolica e, em decorréncia disso,
haver magoado o aluno que ja é professor tornando-o ressentido.

Sendo a questdo pedagdgica representada pelo conteudo trabalhado nas disciplinas o
nicleo central da relagdo que os professores estabeleciam com o curso, as motivacoes
subjetivas para o ressentimento se instauram a partir dai. Esse movimento tem inicio nas

expectativas que precedem o curso. As justificativas apresentadas por alguns participantes da
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pesquisa quanto a op¢do pelo curso de Pedagogia do Programa PARFOR denotam esse
argumento.

Quando o Professor A afirma que escolheu o curso de Pedagogia do PARFOR na
modalidade presencial pelo motivo de que “[...] a presenca do professor ali pra tirar as
davidas, pra conversar com a gente, da mais seguranca durante o processo” expressa parte da
imagem acerca do que espera da figura do professor do curso. Quando essa expectativa é
frustrada como aconteceu no momento em que ndo foi correspondida — como no
desentendimento em relacdo a nota da avaliagdo — desencadeia o desapontamento refletido na
relacio com a disciplina que o professor ministra, da maneira que apresentamos
anteriormente. O Professor C também menciona a questdo da possibilidade de tirar as duvidas
“[...] no decorrer de cada disciplina”.

Porém, ndo é apenas na possibilidade de frustracdo das expectativas que assenta o
ressentimento na relacdo professor aluno na experiéncia do PARFOR. Ele decorre
principalmente da desilusdo resultante da falta de correspondéncia entre 0 que se aprende no
curso e as necessidades reais da atividade educativa desenvolvida pelos professores na escola.
Concluimos a partir disso que na realidade a frustragdo maior é referente a imagem do curso
enquanto um meio de solucdo das dificuldades enfrentadas na sala de aula as quais o professor
ndo consegue resolver sozinho.

No entanto, de um modo geral a relacdo professor-aluno na experiéncia do PARFOR
pode ser compreendida ainda a partir da relacdo que os alunos que ja sdo professores
estabelecem entre as necessidades e condi¢ces oriundas da sua pratica docente e o sentido do
curso de Pedagogia, por exemplo.

Para compreendermos essa relacdo precisamos as caracteristicas gerais do contexto em
que se configura a profissionalizagdo docente atualmente em paralelo a maneira como a
relagdo teoria e prética se apresenta nos curso de formacdo de professores atualmente. Essa é,

portanto, a analise que desenvolveremos na proxima subsecao.

4.4 A aversao a teoria e a docéncia como manifestaces do ressentimento na formacao de

professores

Nas subsecOes anteriores, principalmente no delineamento da formagéo de professores
no Brasil, procuramos evidenciar as contradicbes imanentes ao processo  de

institucionalizacdo da profissdo docente que se configurou, sobretudo, a partir do século XIX
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com a consolidagédo da burguesia enquanto classe dominante e da avassaladora profusédo dos
imperativos capitalistas desde entdo.

No que tange a formacdo de professores, as mudangas decorrentes das transformacées
das forcas produtivas desenvolvidas nesse contexto impactaram de forma decisiva no modo
como ela foi se consolidando mediante os interesses de classes vigentes em cada fase da
historia.

Diante disso, conforme destacou Saviani (2009), a formacdo de professores no Brasil
foi marcada por um processo de continuidades e descontinuidades, porém, sem rupturas. No
entanto, segundo ele, um fendmeno que sempre esteve presente desde 0 seu inicio foi a
dissociacdo entre teoria e pratica em todos os niveis e modalidades de cursos ja implantados,
apesar das diversas tentativas de superar essa dicotomia.

Mas, ndo podemos nos esquecer de que a dissociacdo entre teoria e pratica na
educacdo — e principalmente na formacdo de professores — tem origem na forma como a
sociedade produz e reproduz a sua existéncia. Ou seja, é da separacdo entre trabalho manual e
trabalho intelectual que brota essa fragmentacdo que se reproduz em todas as esferas da vida
humana.

Na perspectiva de Saviani (2007, p. 154) a separacdo entre trabalho manual e
intelectual é posterior a separacdo entre escola e producdo que, por sua vez, é posterior a
separacdo entre trabalho e educacdo. O autor parte do conceito marxiano de trabalho que
corresponde ao agir humano sobre a natureza de modo a transforma-la visando a produgdo e
reproducdo de sua propria existéncia. A partir dessa acdo, 0 homem se humaniza na medida
em que, a partir desse agir, decorre um processo educativo, uma vez que cada nova geracao
precisa se apropriar das técnicas desenvolvidas pelas geracOes anteriores reproduzindo-as
mediante novas continuidades de existéncia num processo ininterrupto. Essa forma de relacdo

entre trabalho e educacdo pode ser encontrada ja no comunismo primitivo:

Nas comunidades primitivas a educacdo coincidia totalmente com o
fendmeno anteriormente descrito. Os homens apropriavam-se coletivamente
dos meios de produgdo da existéncia e nesse processo educavam-se e
educavam as novas geracdes. Prevalecia, ai, 0 modo de produgdo comunal,
também chamado de “comunismo primitivo”. Nao havia a divisdo em
classes. Tudo era feito em comum. Na unidade aglutinadora da tribo dava-se
a apropriacdo coletiva da terra, constituindo a propriedade tribal na qual os
homens produziam sua existéncia em comum e se educavam nesse mesmo
processo (SAVIANI, 2007, p. 154).
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Porém, essa correspondéncia entre trabalho e educacdo sofrera uma cisdo a partir do
momento em que 0s homens deram inicio ao processo de apropriacdo privada dos meios de
producdo. “A apropriacdo privada da terra, entdo o principal meio de producdo, gerou a
divisho dos homens em classes. Configuram-se, em consequéncia, duas classes sociais
fundamentais: a classe dos proprietarios e a dos ndo-proprietarios”. (SAVIANI, 2007, p. 155).

Com as mudancas decorrentes das forcas produtivas incidem diretamente na
organizacdo geral da sociedade, a partir da divisdo de classes ndo demorou muito para a

educacédo sofrer as consequéncias desse processo. Com isto, Saviani (2007, p. 15) reitera que:

[...] essa divisdo dos homens em classes ira provocar uma divisao também na
educacdo. Introduz-se, assim, uma cisdo na unidade da educagéo, antes
identificada plenamente com o proprio processo de trabalho. A partir do
escravismo antigo passaremos a ter duas modalidades distintas e separadas
de educacdo: uma para a classe proprietaria, identificada como a educacédo
dos homens livres, e outra para a classe ndo-proprietaria, identificada como a
educacdo dos escravos e servigais. A primeira, centrada nas atividades
intelectuais, na arte da palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico ou
militar. E a segunda, assimilada ao proprio processo de trabalho.

Segundo o autor é a partir desse contexto que nasce a escola. Saviani (2007) retoma o
préprio conceito etimologico grego de escola (o lugar do 6cio) para esclarecer o sentido que a
educacdo escolar adquire desde entdo. Ou seja, apenas aqueles que dispdem do 6cio — 0 tempo
livre — teriam condicGes de frequentar a escola. Portanto, a grande massa de trabalhadores
(escravos e servicais) ficou a margem desse privilegio.

Como historicamente essa divisdo se manteve, a educacdo — sobretudo, a escolar —
passou a ser vista como uma esfera alheia ao processo de trabalho, este Uktimo entendido
como a vida real. Porém, Saviani (2007) assinala que ndo podemos perder de vista 0 processo
social que permitiu a separacdo entre escola e trabalho, de onde decorre a separacdo entre
trabalho manual e intelectual. Ou seja, foi a partir do proprio trabalho realizado sob condigdes
alienadas que se produziu essa divisdo. Isso porque ‘]...] a separacdo também é uma forma de
relacdo, ou seja: nas sociedades de classes a relacdo entre trabalho e educacdo tende a
manifestar-se na forma da separacdo entre escola e producédo”.

De acordo com Saviani (2007, p. 158) o desenvolvimento progressivo das forcas
produtivas sob o predominio da economia feudal elevou ao ponto da geracdo de excedentes,
estimulando o comércio e reconfigurando a economia sob a base da troca que caracteriza 0

capitalista. Assim,
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[...] Nessa nova forma social, inversamente ao que ocorria na sociedade feudal, é a
troca que determina o consumo. Por isso esse tipo de sociedade é também chamado
de sociedade de mercado. Nela, o eixo do processo produtivo desloca-se do campo
para a cidade e da agricultura para a indUstria, que converte o saber de poténcia
intelectual em poténcia material. E a estrutura da sociedade deixa de fundar-se
em lacos naturais para pautar-se por lacos propriamente sociais, isto €, produzidos
pelos proprios homens. Trata-se da sociedade contratual, cuja base é o direito
positivo e ndo mais direito natural ou consuetudindrio (SAVIANI, 2007, p. 158)
(Grifos No0sso0s).

Esse conjunto de mudancas reflete diretamente na educacdo gerando a necessidade de
uma formacdo que possibilitasse as pessoas acompanhar essa nova configuracdo cultural que
estabelecia desde entdo. Em consequéncia disso, de acordo com Saviani (2007, 158) o
dominio de uma cultura intelectual, cujo componente elementar é o alfabeto, imp&e-se como
exigéncia generalizada a todos os membros da sociedade”. Sendo assim, a escola se torna a
principal instituicdo responsavel por atender a essa tarefa.

A eclosdo da Revolucdo Industrial produzirA uma nova realidade no mundo da
producdo em decorréncia do processo de desenvolvimento da maquinaria, que, segundo
Saviani (2007) passou a executar grande parte do trabalho que antes era realizado
manualmente pelo trabalhador. O autor destaca a propria natureza da maquinaria que nada
mais ¢ do que o resultado da conversdo da ciéncia (poténcia espiritual) na méaquina (poténcia
material).

Essa objetivacdo das capacidades intelectuais humanas nos meios de producdo da
indUstria capitalista ampliou a separagdo entre trabalho manual e trabalho intelectual na
medida em que, ao contrario do trabalho artesanal onde as capacidades intelectuais se
incorporavam a execugdo manual do trabalho, o trabalho industrializado ele se dissocia, pois
resta ao trabalhador apenas a habilidade de operar a maquina (Saviani, 2007, p. 158).

No entanto, é importante ressaltarmos que para a operacdo das maquinas era
necessario um conhecimento minimo do qual incluia pelo menos a alfabetizacdo. Mas, era
preciso ainda a preparacdo de mdo de obra qualificada para a manutencdo destes
instrumentos. Para esa Ultima necessidade, Saviani (2007) cita os cursos profissionais (ou
profissionalizantes) desenvolvidos no ambito do processo produtivo por empresas, ou, a partir
do sistema de ensino e organizados mediante as necessidades das indUstrias. Quanto a
formacdo geral, segundo o autor, ficou situada no plano do ensino primario, que por sua vez,
sofreu uma bifurcacdo entre as escolas de formacdo geral e as escolas profissionais, das quais,
por ndo estarem diretamente ligadas ao processo produtivo, visam uma formacdo mais geral e

de cunho intelectual.
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Diante deste cenario, a formacdo escolar que antes estava voltada exclusivamente para
0 intelecto se vé obrigada diante das exigéncias sociais procedentes do modo de producdo
capitalista a se reconciliar com o processo produtivo. No entanto, essa reconciliagdo ocorre de
maneira forcada e unilateral seguindo os interesses de classes vigentes. Isso fica evidente mais

evidente a partir da concluséo a sequir:

Constatamos, portanto, que o impacto da Revolugdo Industrial pés em
questdo a separacdo entre instrucdo e trabalho produtivo, for¢ando a escola a
ligar-se, de alguma maneira, a0 mundo da produgdo. No entanto, a educagéo
que a burguesia concebeu e realizou sobre a base do ensino primario comum
ndo passou, nas suas formas mais avangadas, da divisdo dos homens em dois
grandes campos: aquele das profissdes manuais para as quais se requeria
uma formacgdo pratica limitada a execucdo de tarefas mais ou m nos
delimitadas, dispensando-se 0 dominio dos respectivos fundamentos
teoricos; e aquele das profissdes intelectuais para as quais se requeria
dominio tedrico amplo a fim de preparar as elites e representantes da classe
dirigente para atuar nos diferentes setores da sociedade (SAVIANI, 2007, p.
159).

A andlise das transformacGes histdricas que culminaram na separacdo entre as duas
formas de trabalho é imprescindivel para compreendermos as diversas polémicas acerca da
relagdo entre teoria e préatica. 1sso porque, se desconsideradas suas determinacdes objetivas
incorremos no risco de tomar decisbes precipitadas a respeito das suas possibilidades de
reconciliacdo.

Sendo assim, e conforme analisamos na exposicdo acerca da historia da formacdo de
professores no Brasil, essa realidade interpde-se na maneira como Se organizam 0S cursos de
formacdo para o0 exercicio da profissdio docente de forma congruente com 0 processo
produtivo.

Sob a égide dessa contextura & possivel agora compreendermos melhor o processo
social que produziu a dissociacdo entre teoria e pratica que, por sua vez, caracteriza a historia
da formacdo de professores, principalmente na realidade brasileira constituida a partir do
século XIX. Com base nisso, verificar também os vinculos com o tipo de relacdo estabelecida
pelo aluno que ja é professor com os docentes do curso.

Por questdes de referéncia tedrica é imprescindivel fazermos aqui uma ressalva para
gue ndo haja confusdes acerca do conceito de pratica aqui utilizado. Tanto na teoria

marxista*’ quanto na teoria critica de Adorno*® ha o emprego do termo préxis como referéncia

7 Cf. Marx (2005); (1998)
8 ADORNO, T. W. Notas marginais sobre teoria e préxis. Disponivel  em:
http://adorno.planetaclixpt/tadornol.htm. Acesso em: 02 de dez. de 2016. P. 01-08.
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a prética. Estes autores desenvolvem andlises que em determinados pontos convergem e em
outros se distanciam, prevalecendo entre ambos alguns principios acerca do conceito, como
por exemplo, a problematizacdo da relacdo entre teoria e pratica. Contudo, ndo procederemos
aqui a uma analise pormenorizada das divergéncias entre Adorno e Marx sobre suas
concepgdes acerca da praxis, uma vez que isso ultrapassa os limites objetivos deste trabalho.
Julgamos importante essa observacdo apenas para justificar a alterndncia no uso dos termos
pratica e praxis conforme a referéncia utilizada. Ambos serdo empregados nesta pesquisa, em
termos léxicos, como sindnimos.

Voltemos a questdo ao dilema da dissociacdo entre teoria e pratica no processo de
institucionalizagdo da profissdo docente.

Considerando a sua origem histérica no transcorrer dos diferentes modos de producéo
desde o surgimento da divisdo dos homens em classes, bem como o seu impacto na formacgao
de professores a qual apresentamos a partir de Saviani (2008), chegamos a conclusdo de que
esse fenbmeno, atualmente, constitui mais um dos tabus acerca do magistério, com relevancia
ndo menos importante do que aqueles apresentados por Adorno (1995b) e Zuin (2012).

Essa conclusdo emana do fato de que historicamente a sociedade construiu todo um
conjunto de representacdes acerca da relacdo entre teoria e pratica que se manifestam de
forma inconsciente ou pré-consciente, de maneira especial, nas relagdes sociais que os alunos
gue ja sdo professores estabelecem num curso de formacdo docente, tal como verificamos no
caso especffico do PARFOR.

As condicGes objetivas pelas quais se opera o exercicio da profissdo docente na atual
sociedade capitalista produzem uma série de fatores subjetivos que interferem
substancialmente na sua pratica em sala de aula. No entanto, em consequéncia da variedade
de limitacbes impostas pela realidade social esses fatores, na sua maioria, caracterizam um
resultado negativo para a vida profissional do professor, como é o caso do mal-estar docente,
por exemplo. Basta considerarmos atualmente o volume de pesquisas que vém sendo
produzidas acerca dessa questio para comprovar a sua relevancia®®.

Os estudos sobre o mal-estar docente tém sido realizados a partir de diferentes
perspectivas tedricas e abordando o problema sob diferentes aspectos, inclusive partindo do
referencial frankfurtiano, como é o caso de Manfré (2014). No entanto, apesar das
especificidades da bibliografia aqui utilizada, prevalece entre elas a influéncia da objetividade

da atual sociedade que se convergem nos aspectos politicos e culturais que materializam em

9 Cf. MANFRE (2014, p. 24).
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forma de exigéncias sobre o trabalho do professor. Um dos mais conhecidos sobre os
fundamentos do mal-estar docente estd na obra de Esteves (1999) intitulada Mal-estar
docente: a sala de aula e a satde dos professores. Nela, o autor conclui que “O mal-estar
docente é uma doenca social produzida pela falta de apoio da sociedade aos professores, tanto
no terreno dos objetivos do ensino como no das recompensas materiais e no reconhecimento
do status que lhes atribui. (1999, p. 144).

Visando o ndo distanciamento do objetivo desta pesquisa ndo realizaremos aqui um
detalhamento da conjuntura do mal-estar docente. Porém, a alusdo ao mesmo pode contribuir
para esclarecer as motivacbes objetivas e subjetivas da aversdo a profissdo docente dos
professores que ja exercem a profissdo, inclusive no caso do Programa PARFOR. Assim,
pincaremos alguns elementos da bibliografia consultada sobre o tema para a composicdo de
nossa analise acerca da dissociagdo entre teoria e pratica enquanto tabu.

Sendo assim, incidiremos nossa atencdo na questdo das exigéncias sociais acerca da
profisséo docente enquanto um dos aspectos fundamentais da origem do seu mal-estar para, a
partir dai, discutirmos também a questdo do ressentimento na relacdo professor-aluno quando
os alunos ja séo professores.

As exigéncias que se interpdem sobre o trabalho do professor na escola séo
decorrentes da forma como a sociedade atualmente compreende o papel da educagéo escolar e
consequentemente do professor. No entanto, essa mesma sociedade ndo oferece a
contrapartida necessaria em termos de condicOes objetivas que possibilitem a realizacdo das
atividades necessarias de forma adequada. Como consequéncia, essa ardua tarefa acaba sendo
delegada ao professor que, por sua vez, se V€ impelido pela sociedade a executd-la de maneira
obrigatoria por fazer parte das atribuicbes da sua profisséo.

As responsabilidades atribuidas a educacdo escolar sdo tamanhas que nem oS
professores nem as escolas tém clareza sobre a sua fungdo na atualidade. Com isso, a imagem
da instituicdo escolar como panaceia para todas as mazelas que afligem a sociedade, desde a
decadéncia cultual, passando por questdes como a violéncia, até a superacdo da desigualdade
entre as classes, reflete diretamente nos professores como agentes responsaveis por esta
empreitada. Como a origem desta concepcdo de escola reside nas condicbes objetivas da
sociedade esse problema se apresenta como uma condicdo aparentemente insuperavel. Sendo

assim:

[...] a escola e os seus professores devem satisfazer as exigéncias da
mudanca, em meio & globalizacdo, competitividade e crises econdmicas.
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Espera-se que a educagdo assuma tarefas onerosas de regeneracédo
econdmica e social, o que acaba tornando a escola um receptaculo de
politicas e agOes direcionadas a melhorar e aferir os niveis de desempenho
escolar de forma a resolver os problemas sociais (SANCHES, 2015, p. 26-
27).

No entanto, no interior das escolas, essas exigéncias se traduzem em agdes de cunho

pedagogico, por meio do qual recaem de forma exclusiva sobre a pratica do professor,
exigindo dele habilidades que permitam a realizagdo de atividades que apresentem resultados
concretos e que, de preferéncia, possam ser expressos em nUmeros.

Porém, a sociedade capitalista contemporanea é marcada pela rapidez das mudangas
que por sua vez exclui dos individuos o tempo necessario para que sejam assimiladas. Este
também é um fator que corrobora para o mal-estar dos professores. E por isso que Manfré
(2014) afirma que:

Diante desse cenario, numa sociedade em que vive a urgéncia do momento,
ou seja, a velocidade, a rapidez, o transitério, o pensar instrumental, o
consumismo exacerbado, 0 narcisismo nosso de cada dia, a superficialidade
de algumas andlises do mal-estar docente nos instiga a construir outros
olhares a respeito dos sentidos e indefinicbes atribuidos a essa problematica.

Portanto, os prejuizos do mal-estar docente ndo sdo apenas de ordem subjetiva e
individual. Eles se refletem ainda nas condicbes formativas dos individuos, o que no caso dos
professores é demasiadamente preocupante, uma vez que a qualidade da sua préatica docente
depende dessas mesmas condicdes.

Voltando ainda & questdo do pedagogico, é importante consideramos a influéncia da
relacdo professor-aluno como parte da tessitura que constitui 0 mal-estar docente. Esse foi um
elemento analisado por Aranda (2007) em sua tese de doutorado ao investigar a percepcéo dos
professores sobre as situagdes que causam mal-estar no seu cotidiano de trabalho. Segundo a
autora, um dos elementos mais citados enquanto causa do mal-estar docente foi a relagdo
professor-aluno.

Segundo Aranda (2007) dois aspectos referentes a relacdo professor-aluno foram
abordados pelos professores. Um deles foi a dificuldade em trabalhar com alunos inclusos na
escola; outro, foi a dificuldade em lidar com o desinteresse, a recusa em aprender, a
indisciplina e os palavrdes proferidos pelos mesmos. Sobre os inclusos, a autora verificou por
meio de relatos de professores que, muitos deles, se sentiam incapazes de trabalhar
adequadamente com alunos portadores de necessidades especiais. Em relacdo as questdes de

disciplina, foi constatada a angustia dos professores por ndo conseguirem atender as
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exigéncias de aprendizagem em decorréncia do desinteresse dos alunos. Diante disso, a autora

afirma que:

[...] Lidar com “os problemas sociais”, com as diferencas culturais e ritmos
de aprendizagem, com a constituicdo de grupos e principios de convivéncia
configura-se, a meu ver, em um dos principais desafios da escola no
momento e, pelos dados de minha pesquisa de campo, também em um dos
aspectos que mais gera mal-estar, justamente pela tentativa dos professores
de “fugir” dessas atribuicOes, que passam a fazer parte do oficio do
professor, ja que ndo sdo assumidas por outros seguimentos da sociedade (...)
(ARANDA, 2007, p. 106)

No entanto, Aranda (2007) destaca um aspecto importante deste processo. Segundo
ela, uma das motivacbes para a frustracdo do professor com relacdo a lida com seus alunos
consiste na construcdo da imagem de um aluno ideal. Na sua pesquisa, ela verificou essa
idealizacdo por meio da afirmacdo dos professores ao serem indagados sobre o que esperavam

dos alunos e das familias ao comecar o ano letivo, concluindo que:

Os professores esperavam alunos criticos, participativos, interessados,
comprometidos, felizes, integrados, frequentes, que atribuissem significado a
escola, tivessem cumplicidade com o professor, realizassem trocas,
colaborassem, fossem disponiveis, atentos, curiosos, desejosos de aprender e
nisso depositando prazer, atenciosos, educados, que respeitassem o proximo,
soubessem integrar e relacionar ao seu dia-a-dia 0 que aprendessem na
escola, que viessem com todos os pré-requisitos para aprender (ARANDA,
2007, p. 110).

Ao se deparar com uma realidade contraditdria as suas expectativas, 0S
professores acabam desapontados e obrigados a enfrentar, em muitos casos, 0 desinteresse, a
indisciplina, a desatencdo e 0s Xingamentos e, a despeito disso, tentar ensina-los e alcancar
bons indices de desempenho. Portanto, o mal-estar docente enquanto manifestacdo subjetiva
das condi¢bes concretas da realidade social a qual a educacdo esta inserida, adquire contornos
proprios na singularidade de cada individuo, somatizando-se em diferentes patologias de
carater psicologico ou fisico, refletindo diretamente no rendimento profissional dos
professores em sala de aula, bem como nas suas demais relagdes sociais.
Assim, essa cobranca intransigente por resultados a qual estd exposta a atividade
docente conduz a uma supervalorizacdo da pratica que, por uma impossibilidade de se
articular com a teoria de maneira espontanea — como é aspirado pelo senso-comum —, acaba

solapando a apropriacdo dos fundamentos tedricos. Ou seja, como a demanda das
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necessidades cotidianas sdo instantaneas, a busca por solugdes imediatas preponderam sobre a
praxis docente.

Devido ao fato do mal-estar docente ndo configurar o objeto de estudo desta pesquisa
ndo incluimos nos instrumentos de coleta de dados questbes que pudessem indicar suas
manifestacbes nos professores que participaram da pesquisa. Contudo, entendemos que, se as
condicbes objetivas da realidade as quais eles estdo submetidos sdo similares aquelas
relacionadas a origem do mal-estar conforme abordamos anteriormente, eles se encontram
expostos a estas mesmas exigéncias. Mesmo porque, o mal-estar é uma condicdo da
civilizagdo onde o mundo real suplanta nos individuos, em todo momento, a realizacdo dos
desejos humanos, tornado praticamente invidvel o alcance pleno da felicidade, conforme
analisara Freud (2011) na obra O mal-estar na civilizagdo. E a isso todos os seres humanos
estdo sujeitos.

Isso significa que, no caso do curso de Pedagogia do Programa PARFOR, os alunos
que ja sdo professores também estdo subordinados a alta demanda de exigéncias relatadas. E
sob essa Otica que mergulhamos a relacdo que os professores estabelecem com a teoria no
ambito do curso mencionado.

Se a pratica docente em sala de aula exige respostas para solugbes de extrema
complexidade, ndo € possivel obté-las de maneira imediata a partir da mera frequéncia nos
cursos de formacdo. Mas, este € um anseio insaciavel dos professores ao se reportarem aos
especialistas, neste caso, 0s professores universitarios.

Dentre as representacGes historicas acerca da relacdo entre teoria e pratica estd a
referida dissociacdo entre uma e outra da qual nos referimos e que pode ser ilustrada na vida
cotidiana por meio do adagio: a teoria é uma coisa e a pratica é outra.

Ao se depararem com a teoria nos cursos e formacdo pela via das necessidades
imediatas do cotidiano escolar os professores tendem a buscar uma conciliagdo com pratica.
No entanto, como vimos em Saviani (2007), essa reconciliagdo e forcada sob a égide dos
imperativos do capitalismo contemporaneo, 0s quais impéem como indicador dessa
conciliacdo a utilidade imediata da teoria. Essa utilidade, por sua vez é medida por meio da
correspondéncia da teoria as necessidades imediatas da praxis.

Mas, como essa correspondéncia ndo existe, o resultado desta busca frustrada € o
desencadeamento de sentimentos ambivalentes relativos ao processo de apropriacdo da teoria,
sobretudo, nos cursos de formacdo de professores.

No caso do especifico dos alunos do Programa PARFOR essa situacdo € transparecida

nas falas de alguns professores quando perguntados sobre quais as disciplinas em que 0s
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conteldos trabalhados eles julgavam haver se aproximado mais da pratica que exerciam na
sala de aula. Nas respostas sobressairam aquelas voltadas mais diretamente para o ambito da
pratica, ou que analisavam problemas exclusivos desse ambito. Assim, forma citadas
disciplinas como as Praticas de Ensino e a Psicologia Aplicada. Vejamos algumas destas

respostas:

De modo geral todas as disciplinas estéo direta ou indiretamente inseridas na
nossa pratica diaria de ensino. Particularmente, no meu caso, eu destacaria
Psicologia Aplicada e Praticas de Ensino porque trata-se do alvo focado
em nosso trabalho que é a crianca. E também as melhores técnicas de
trabalho em atividades que nos ajudam a atingir os objetivos propostos
em cada uma das atividades desenvolvidas com as criangas (Professor B)
(Grifos Nosso0s).

“A disciplina Pratica de Ensino, onde o professor ultrapassa as barreiras entre professor/aluno
faz-se um elo entre os dois e que 0s conhecimentos adquiridos 0 tornam um cidad&o inserido
na sociedade”. (Professor C).

“Didatica, sociologia ¢ metodologia da educagdo. Porque aprendi algumas praticas
pedagdgicas ainda ndo conhecidas™ (Professor F) (Grifos Nossos).

Ou seja, apesar de citar disciplina como a Sociologia, o professor que apresentou a
resposta anterior deixa claro que sua contribuicdo foi em ralacdo a aprendizagem de novas
praticas. Vale destacar que nenhum dos professores que participaram desta pesquisa
mencionaram aspectos humanistas da educacdo, como o desenvolvimento de uma consciéncia
mais ampla em relacdo a pratica de ensino, o que sugere um foco mais restrito a pratica
enquanto ativismo.

Como vimos na resposta do Professor B, elucida-se a importancia da aprendizagem de
técnicas que possam ser empregadas imediatamente no trabalho pedagdgico desenvolvido em
sala de aula com os alunos.

O enfoque na pratica pbdde ser verificado ainda quando nas justificativas dos
professores ao serem questionados sobre quais as disciplinas em que o conteldo trabalhado
eles julgavam haver contribuidos menos para a pratica docente em sala de aula. Nas respostas
foi possivel constatar que as disciplinas consideradas mais humanisticas e de cunho tedrico
foram as mais citadas como sendo as que menos contribuiram, como podemos ver na fala a
sequir:

“Matematica e filosofia. Porque o contetdo além de ser muito complexo muitas coisas

ndo eram aplicadas no dia a dia de sala de aula” (Professor F) (Grifos No0ssos).
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Ou seja, a aplicabilidade da teoria na pratica € concebida pelos professores como um
indicador da contribuicdo da disciplina para a praxis educacional, levando em consideracdo as
exigéncias que precisam ser atendidas por meio de acdes a atividades pedagdgicas.

No entanto, ndo foram apenas as disciplinas teoricas consideradas pelos professores
participantes da pesquisa como sendo mais distantes da pratica docente em sala de aula que
foram citadas. Outros professores afirmaram ser as disciplinas que trabalharam conteldos
sobre temas de inclusdo, principalmente das pessoas portadoras de necessidades especiais. Em
relacdo a estas matérias os professores destacaram a insuficiéncia das mesmas na preparacdo
para lidar com alunos portadores destas necessidades. Vejamos alguns exemplos:

Eu diria que as disciplinas que estudavam as deficiéncias auditivas e visuais.
Porque, por mais competentes e qualificados que sejam os professores e por
mais gque os alunos se esforcem nessas disciplinas, elas séo muito complexas.
Um espago de tempo muito curto para se aprender praticas e trabalhar em
sala de aula. Na parte tedrica tudo bem. Pra se conhecer esses tipos de
deficiéncias é muito valido e para entendermos a importancia do especialista
para trabalhar com esses alunos portadores de deficiéncias. Quando
estudadas estas disciplina conseguimos entender perfeitamente que os alunos
com deficiéncias devem ser mesmo integrados com os demais. E... entdo eu
sou muito a favor da inclusdo. Mas, ndo podemos nos esquecer que as
criangas tém o direito de receber uma assisténcia com especialistas
adequados aos seus tipos de necessidades especiais (Professor B).

“No meu ver Libras deveria ter nos quatro anos do curso; é uma matéria étima, mas teria que

ter mais tempo para nos nos adequar” (Professor D).

Embora ndo tenha sido explorada, essas respostas remetem ainda a constatagdo
alcancada por Aranda (2007) sobre a presenca do mal-estar docente na relagdo professor-
aluno, onde a questdo das dificuldades em lidar com a inclusdo foi um dos fatores apontados
pelos professores pesquisados por ela.

Entendemos que a aversdo a teoria pode se manifestar de diferentes maneiras
dependendo das circunstancias de cada situacdo vivenciada. Por isso, no caso dos ex-alunos
do Programa PARFOR, pelo fato de ja exercerem a docéncia e estarem submetidos a
crescente demanda de funcdes atribuidas a escola e, consequentemente ao professor, essa
aversao se apresenta como mais desqualificacdo da teoria do que de uma repulsa propriamente
dita. N8o podemos afirmar com total clareza no caso aqui analisado que os professores
possuiam um sentimento de aversdo em relacdo a teoria no sentido estrito da palavra, pois isso
ndo foi dito expressamente pelos mesmos. Mas, notamos com evidéncia uma valorizacdo

muito maior da pratica do que da teoria.
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Essa ideia é confirmada ainda quando pedimos para que os professores avaliassem a
contribuicdo das teorias estudadas no curso de Licenciatura em Pedagogia do Programa
PARFOR em relacdo a sua pratica docente em sala de aula. Essa nota poderia variar de zero a
dez, onde significaria nenhuma contribuicdo e dez significaria muitas contribuices. Entre
aqueles que avaliaram o curso com notas inferiores a dez justificaram dizendo que o mesmo
ndo apresentou respostas significativas para as necessidades enfrentadas por eles em sala de

aula, como afirmam os professores a sequir:

“Eu atribuo nota 09, ndo considero nota 10 pelo fato que algumas disciplinas precisam ser
revistas haja vista que se aplicam contelidos ndo condizentes com o que se aplica em sala de
aula” (Professor F).

“Nota 8. Porque muitas praticas docentes foram realizadas com sucesso, mas sempre algumas

gue ndo tinha aquele resultado esperado” (Professor D).

Mesmo nessa avaliacdo ndo aparecem mencbes a elementos referentes as
contribuicbes do curso voltadas ao desenvolvimento da humanidade dos individuos. Mesmo
que tais contribuicGes, porventura, ndo tivessem realmente existido, alusdo as mesmas
demonstraria  uma preocupacdo por parte dos professores com este componente tao
imprescindivel a formagdo de professores. Talvez isso se deva ao fato de que “[...] O que ndo
esta reificado e ndo pode ser contado nem medido, deixa de existr” (ADORNO, 1993, p. 39).

A polémica da relacdo entre teoria e pratica que apresenta em forma de dissociacao
retrata-se enquanto um tabu que precisa ser superado, mas que ndao encontra meios objetivos
para se realizar. Ora, se a propria historia da formacdo de professores se constituiu sob as
bases dessa dissociagdo, que como vimos em SAVIANI (2008) se mantém até os dias atuais,
seria estranho se a licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR ndo reproduzisse esse
fendbmeno.

Na verdade, essa apologia a pratica é uma exigéncia de nossa época decorrente da
influéncia impactante do pragmatismo que, de acordo com Adorno (1995, p. 202-203) em
Notas marginais sobre teoria e praxis ‘{...] ao proclamar como critério de conhecimento a
utilidade pratica deste, compromete-o com a situacdo existente; pois de nenhum outro modo
pode demonstrar-se o seu efeito pratico, util, do conhecimento”. E justamente por isso que ele
conclui que “[...] o chamado problema da praxis esta entrelacado com o do conhecimento”

(ADORNO, 1995, p. 01).
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Sobre esse assunto, Horkheimer (1990b. p. 117) reitera que “[...] Na verdade, a
utilidade ndo é de modo algum o critério do conhecimento, como opina 0 pragmatismo; este
se legitima antes, nos diversos campos da ciéncia e da vida, por meio de indicios muito
variados”. Ou seja, entre os precursores da Teoria Critica da sociedade, é consensual a
negacdo da imediaticidade da relacdo entre teoria e pratica, inclusive, na esfera educacional.

E por isso que precisamos partir da compreensdo original da dissociacio entre teoria e
praxis. Para isso precisamos considerar o processo historico que lhe deu origem. Adorno

corrobora essa assertiva quando afirma que:

Quem ndo quiser romantizar a ldade Média, tem que perseguir a divergéncia
de teoria e praxis até a mais antiga separacdo entre trabalho fisico e mental,
provavelmente até a mais obscura pré-historia. A praxis nasceu do trabalho.
Alcangou seu conceito quando, o trabalho ndo mais se reduziu a reproduzir
diretamente a vida, mas sim pretendeu produzir as condi¢cBes desta: isto
colidiu com as condi¢es entdo existentes (ADORNO, 1995h, p. 206).

Portanto, se a separacdo entre trabalho manual e trabalho intelectual derivou do
processo produtivo mediante a apropriagdo privada dos meios de producdo e, desse processo,
originou a dissociacdo entre teoria e pratica, a superacdo deste fendmeno ndo ocorrera pela via
contraria, ou seja, a partir da educacdo até chegar a sociedade. Mas, tampouco ocorrerd sem a
intervencdo fundamental desta. E por isso que a Adorno (1995h) reafirma a importancia da
teoria em conjuncdo com a pratica, sobretudo, depois que esta Gltima se elevou a condicdo de
Unico meio de transformacdo do mundo. Mas, segundo Adorno (1995h, p. 204) “...] Pensar é
um agir, teoria ¢ uma forma de praxis”.

Essa reafirmacdo do valor da teoria decorre do reconhecimento de Adorno (1995h) a
respeito da supremacia da pratica a partir da influéncia do pragmatismo americano que, como
ja dissemos, a invoca como critério de validade do conhecimento. Porém, ndo se trata de
sobrepor a teoria a pratica, muito menos dilui-la nesta, mas sim situd-la no seu lugar

adequado. Isso porque:

Entretanto, assim como a separagdo de sujeito e objeto ndo € imediatamente
revogavel pela decisdo autoritaria do pensamento, do mesmo modo,
tampouco existe unidade imediata entre teoria e praxis: ela imitaria a falsa
identidade entre sujeito e objeto e perpetuaria o principio de dominacéo,
instaurador da identidade, cuja derrota é do interesse da verdadeira préaxis. O
contetdo de verdade do discurso sobre a unidade de teoria e préxis ligava-se
a condigbes historicas. Em pontos nodais do desenvolvimento, de ruptura
qualitativa, podem reflex&o e acdo detonar-se mutuamente; mas nem mesmo
entdo sdo ambas a mesma coisa (ADORNO, 1995h, p. 210) (Grifo Nosso).
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A negacdo de uma identidade entre teoria e pratica apresentada por Adorno acima
demonstra o carater de independéncia entre as duas instancias. Porém, no excerto anterior
destacamos o termo imediata com o propdsito de assinalar em que sentido o frankfurtiano
nega esta unidade. Apesar dos distanciamentos de suas andlises filosoficas, nesse ponto, vale
consideramos a observacdo de Vasquez (2007) quando afirma a existéncia de uma unidade
entre teoria e pratica considerando a existéncia simultinea de independéncia e autonomia
entre ambas. No entanto, esta unidade ndo ocorre pela via do pragmatismo no sentido
utilitarista da teoria que produziria uma falsa praxis. Mas, segundo ele, ‘[...] Falsa praxis nao
¢ praxis” (1995h, p. 211).

Adorno (1995h) utiliza varias terminologias para se referir a falsa praxis, como o
ativismo e a pseudo-atividade. Essa falsa praxis € marcada justamente pela ideia de que a
pratica por si mesma transforma a realidade, sem a necessidade da teoria. Mas, essa
transformacdo é impossibilitada diante da auséncia de interpretacdo da propria realidade, que
depende da teoria para acontecer. A aversdo a teoria fragiliza a praxis e, produzindo nas
consciéncias individuais e coletivas aquilo que Adorno (1995h, p. 211) classifica como uma
paranoia, manifestada nos movimentos coletivos que buscam transformar a realidade a

despeito da interpretacdo dada pela teoria. Essa atitude, segundo o autor:

[...] manifesta-se, antes de mais nada, ja como incapacidade do sujeito para
assumir na consciéncia, mediante reflexdo, as contradi¢cdes objetivas que
ndo pode resolver de maneira harmoniosa; a unidade admitida de
maneira forcada e sem discussdo é a imagem encobridora de uma
irresistivel desavenca interior. A loucura sancionada dispensa da prova de
realidade que, necessariamente, leva a consciéncia debilitada antagonismos
insuportaveis, como os da necessidade subjetiva e a privacéo objetiva
(ADORNO, 1995h, p. 211).

Nessa passagem Adorno reforca o problema da unificacdo forcada entre teoria e
pratica buscada pelas consciéncias reificadas que impdem como resultado, a motivacdo de
apelos irracionais a pratica em detrimento da teoria justamente pelos sintomas interiores que a
privacdo subjetiva impde sobre a base subjetiva do género humano. Por este motivo, a atitude
mais correta seria a promogdo de uma consciéncia que de fato compreendesse a relacdo entre
teoria e pratica ndo como harmonia necessaria, mas como dimensdes que se entrelacam a

partir da propria realidade concreta. Como diz Adorno:
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O mundo, que a razdo subjetiva tendencialmente sé se limita ainda a
reconstruir, na verdade deve ser continuamente transformado conforme sua
tendéncia a expansdo econdmica e, contudo, sempre permanecendo o que é.
O que mexe com isso é amputado do pensar: sobretudo, a teoria que quer
algo mais que reconstrugdo. Dever-se-ia formar uma consciéncia de teoria e
praxis que nao separasse ambas de modo que a teoria fosse impotente e a
praxis arbitraria, nem destruisse a teoria mediante o primado da razdo
prética, proprio dos primeiros tempos da burguesia e proclamado por Kant e
Fichte (ADORNO, 1995h, p. 204).

A retomada da funcdo transformada da teoria anunciada por Adorno (1995h) se faz,
diante do contexto atual uma acdo sine qua non, principalmente na formacdo de professores
onde, como dissemos a dissociacdo entre teoria e pratica constitui um tabu. Por este motivo a
énfase no debate sobre o potencial formativo e transformador da teoria é uma acdo que precisa
ser reafirmada constantemente nos diferentes cursos voltados a formacdo de docentes de todos
os niveis de ensino. Mas, diante das atuais condicdes que esse tipo de formagdo estd sujeito no
capitalismo tardio, pois “Desde que abrimos mdo da utopia e se exigiu a unidade da teoria e
da praxis, tornamo-nos demasiadamente praticos. O medo da impoténcia da teoria fornece o
pretexto para se entregar ao todo-poderoso processo de produgdo, com 0 que entdo se admite
plenamente a impoténcia da teoria” (ADORNO, 1993, p. 37).

A partir do exposto, o que apuramos a partir das analises dos dados empiricos
coletados nesta pesquisa é que a aversdo a docéncia no caso dos alunos que ja sdo professores
no curso de Pedagogia do Programa PARFOR ndo se manifesta como recusa ao ato de
lecionar, mas sim por meio da indiferenca e da negacdo de elementos imprescindiveis ao
sentido do exercicio da docéncia, como é o caso do desenvolvimento da humanidade que
necessita da teoria para ser produzida nos proprios professores.

E exatamente neste ponto que Verificamos estar situado o ressentimento na relagdo
professore-aluno quando os alunos j& sdo professores. Ou seja, diante daquilo a que Adorno
(1995h) chamou de antagonismos insuportaveis se referindo a relacdo entre as necessidades
subjetivas e as privacOes objetivas 0s professores ressentem-se por dois motivos: pela
frustracdo diante da impossibilidade de exercer sua profissdo conforme fora idealidade
anteriormente ao ingresso na mesma e pela privacdo que a realidade objetiva lhes impdem
guanto a possibilidade de desenvolvimento da sua humanidade.

As limitacbes objetivas, nesse caso, podem ser entendidas, inclusive, como
determinacbes triviais das condicoes de vida da atual sociedade capitalista. Quando
questionamos 0s professores sobre quais as dificuldades enfrentadas durante a realizacdo do

curso de Pedagogia do Programa PARFOR, a grande maioria foi absoluta em dizer que foram



192

0 cansaco fisico e mental decorrente do fato de ter que viajarem até a faculdade depois de uma
jornada exaustiva de trabalho e ainda da privacdo do convivio com a familia, visto que o
periodo noturno era 0 Unico que tinham para ficarem com os familiares. Vejamos algumas

respostas:

Bom, na época eu trabalhava quarenta horas semanais, né, como professor
adjunto. Entdo, as dificuldades foram o cansaco fisico até mesmo pela
viajem que eu moro fora, cansago mental, né, e um acidente doméstico que
eu tive durante o curso que foi uma queimadura que me deixou, assim,
limitada por algum tempo, mas ndo me fez desistir ndo. Acho que séo essas
as maiores dificuldades (Professor A).

“A dificuldades que encontrei na realizagdo e conclusdo do curso foi a distancia e a

dificuldade de trabalhar e estudar” (Professor C).

“A minha maior dificuldade foi o cansago fisico e mental, depois de uma jornada de trabalho

em duas escolas” (Professor E).

2

“Ter que deslocar diariamente para a cidade de (...) e deixar a familia todas as noites’

(Professor F).

As respostas acima demonstram as limitacbes objetivas enquanto 0s principais
obstaculos durante a formacdo do curso. Mesmo que isso ndo configure em si mesmo uma
manifestacdo de ressentimento em relagdo ao curso, expressa as maiores dificuldades que
ficaram memorizadas pelos professores. Todo esse sofrimento colabora para a énfase na
obtencdo de resultados imediatos aplicaveis a partir da frequéncia nos cursos, que por sua vez
causam frustragdes quando ndo séo alcancados.

O ressentimento como rancor causado pelas privacdes a que os professores estdo
submetidos no exercicio da sua profissdo e que se manifestam nas relacbes estabelecidas no
curso ndo se dirigem exclusivamente a figura do professor do curso, cuja imagem — como nos
adverte Adorno (1995b) — ndo esta carregada das mesmas representacdes que pairam sobre 0s
professores da educacdo béasica. No entanto, se refletem nele pela via da utilidade das
disciplinas estudadas. Por este motivo é que concluimos que a relacdo professor-aluno quando
os alunos ja sdo professores tem como fundamento a dissociacdo entre teoria e préatica
motivada pelo contexto apresentado nesta pesquisa.

A infinidade de exigéncias a que a profissdo docente esta sujeita no interior das
escolas como consequéncias das diversas atribuicdes que lhe sdo conferidas, produzem uma

espécie de teia de sentimentos ambivalentes que, no entanto, ndo possuem um alvo especifico,
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uma vez que essa cobranca provéem de todos os lados. Sendo assim, ndo poderiam projeta-los
diretamente nos professores do curso pois as exigéncias ndo derivam destes, e sim da
sociedade como um todo. Ao mesmo tempo, consentem que a escolha da profissdo foi uma
decisdo pessoal, embora a partir de motivagdes distintas. Portanto, o que lhe resta é uma
espécie de mea culpa que, apesar de acusacdes indistintas, rettm a magoa provocada pela
indiferenca da sociedade em relacdo a sua profissdo. Dela derivam fraquezas fisioldgicas
préprias do ressentimento, como destaca Nietzsche (1998) dos quais podemos encontrar nos
sintomas no ja mencionados relativos ao mal-estar docente.

Porem, é¢ importante deixar claro que a apropriacdo da teoria pela via do utilitarismo é
desde o seu inicio uma atitude reificada na medida em que s ocorre por ndo sujeitar-se a
empregabilidade imediata. A necessidade do utilitarismo ndo se manifestar na totalidade dos
objetos. Um exemplo disso é aquilo que Sennett (2006, p. 127) chamou de paix&o
autoconsumptiva que € mais visivel na apropriacdo das novas tecnologias. Trata-se da paixao
em comprar coisas com poténcia (capacidade) que jamais serdo usadas como, por exemplo,
um computador com volume de memdria demasiadamente acima das necessidades do usuario.
Apresentamos este exemplo para reforcar que a aversdo por coisas desnecessarias, como
ocorre em relacdo a teoria, €, entre outras coisas, resultado de uma sociedade onde prevalece o
fetiche da mercadoria refletido nas consciéncias reificadas.

Neste sentido, como no capitalismo “{...] a educacdo, ela propria, tornou-se
mercadoria mediante a introducdo de mecanismos de mercado no financiamento e
gerenciamento  das praticas educacionais” (MORAES, 2001, p. 09), os valores
mercadoldgicos se transformam em uma necessidade para a formacdo, tanto dos alunos
guanto dos professores. Sendo assim, a teoria também se converte em uma mercadoria onde
sua eficacia também é medida a partir a partir do seu valor de utilidade imediata.

Essa logica se expande gradativamente e atualmente atinge, inclusive, a pos-
graduacdo, onde se observa aquilo a que Moraes (2001, p. 10) denominou de ‘“recuo da
teoria”. Segundo a autora, este seria Um movimento decorrente da concepgdo educacional
capitalista, de cunho pragmatista, inserida na educacdo superior que tem fomentado o
produtivismo e a énfase na empiria, onde ‘[...] a teoria é considerada perda de tempo ou
especulacdo metafisica e, quando ndo, restrita a uma oratOria persuasiva e fragmentaria, presa
a sua propria estrutura discursiva” (2001, p. 10).

Portanto, se a educacdo escolar em todos o0s seus niveis estd corrompida pela

dissociacdo entre teoria e pratica com a supervalorizagdo da segunda em detrimento da
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primeira, as chances atuais de superar essa problematica soam como promessas distantes e em
direcOes bastante distintas.

Por este motivo, compreender sua dindmica no interior da formacdo de professores e,
principalmente, da relacdo professor-aluno quando os alunos ja& exercem a docéncia, € uma

tarefa indispensavel para a melhoria das condicdes pelas quais elas ocorrem.

4.5 A relacdo entre ressentimento, formacéo e semiformacéo

Como vimos na subsecdo anterior, a dissociacdo entre teoria e pratica € um dos
elementos que mais afligem o aluno que j& é professor nos curso de formagdo como é o caso
da licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR. Essa aflicdo decorre da frustracdo ao
ndo encontrar no estudo das teorias das disciplinas cursadas, sobretudo, as classicas, a solugdo
para os problemas enfrentados no cotidiano da sala de aula.

Conforme verificamos a partir das respostadas dos professores obtidas nos
instrumentos de coleta de dados empregados nesta pesquisa, 0 fato de ja exercerem a docéncia
quando participaram do PARFOR, possibilitou o estabelecimento de relagcdes diferenciadas
no interior do curso em todos 0s aspectos. Desde a preocupacdo com 0 comportamento nas
aulas, passando pelo aproveitamento dos contetdos estudados até a visdo que tinham dos
professores do curso se distinguiram em virtude da posse da experiéncia docente.

No entanto, como fora abordado, o diferencial de ser professor ao cursar a licenciatura
em Pedagogia do Programa PARFOR ndo eliminou a existéncia de sentimentos ambivalentes
e tracos de ressentimento tanto na relagdo professor-aluno quanto nas demais formas de
relacdo erigidas no curso. Dentre estas questdes destacam se o ressentimento e 0 antagonismo
entre formacédo (Bildung) e semiformacédo (Halbbildung).

No nosso entendimento, o fato de ja ser professor é um diferencial em razdo de essa
experiéncia produzir nos professores sentimentos, representacbes e necessidades que,
geralmente, ndo se verificam nos casos em que 0s alunos ndo se encontram nessa condicéo.
Uma destas necessidades € a exigéncia de aproximacdo entre teoria e pratica oriunda da praxis
realizada pelos professores na sala de aula.

Assim, ao ingressarem na formacdo em nivel superior se deparam com o dilema da
dissociagdo entre teoria e pratica também manifesta na dindmica do curso. Como as causas
reais deste problema, geralmente, sdo inconscientes ou pré-conscientes para 0s professores,

ocorre uma intensificacdo deste confiito, prolongando as contradicbes entre 0s interesses
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praticos dos professores e a proposta de ensino humanistico das disciplinas classicas, como a
Filosofia, a Sociologia a Historia.

A partir disso aprofundam-se os sentimentos ambivalentes em relacdo a teoria por
parte dos professores e que se refletem nas demais relagbes no interior do curso. Como ja
afrmamos esses sentimentos prescindem das representacdes historicas  socialmente
construidas acerca da separacdo entre mao e cérebro, termos utilizados por Braverman (1987)
como aluséo a trabalho manual e intelectual.

Embora o trabalho do professor ndo seja executado nos moldes praticos da linha de
producdo fabril, sobretudo, do padrdo taylorista, as exigéncias por resultados se assemelham
muito dessa logica. Alids, como assinala Saviani (2008b, p. 12) a educagdo [...] ¢ uma
exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como é, ela propria, um processo de
trabalho”. Porém, ha de se distinguir a natureza do trabalho realizado pela educacdo. Trata-se
de um trabalho ndo-material. Além, disso, o autor destaca ainda a relacdo entre producédo e
consumo que, no caso da educacdo escolar, estes dois momentos do processo produtivo ndo se

separam. Pois:

[...] a atividade de ensino, a aula, por exemplo, é alguma coisa que supde, ao
mesmo tempo, a presenca do professor e a presenga do aluno. Ou seja, 0 ato
de dar aula é inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo. A aula é,
pois, produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e
consumida pelo aluno) (SAVIANI, 2008b, p. 12-13).

Essa natureza da atividade educativa vai ao encontro da hipdtese de Adorno (1995b, p.
106) quanto as dificuldades encontradas pelos professores no plano da relacdo professor-

aluno durante realizacdo do seu trabalho:

Os professores tém tanta dificuldade em acertar justamente porque sua
profissdo lhes nega a separacgéo entre seu trabalho objetivo — e seu trabalho
em seres humanos vivos é tdo objetivo quanto o do médico, nisto
inteiramente andlogo — e o plano afetivo pessoal, separacdo possivel na
maioria das outras profissdes. Pois seu trabalho realiza-se sob a forma de
uma relagdo imediata, um dar e receber, para a qual, porém, este trabalho
nunca pode ser inteiramente apropriado sob o jugo de seus objetivos
altamente mediatos.

Durante a producdo da aula, por sua vez, o professor se depara com o aluno concreto,
ou seja, o0 individuo historico e concreto como °{...] sintese de intmeras relagdes sociais”
(SAVIANI, 2008c, p. 81 e 82). Mas, esse aluno concreto ndo se manifesta ao professor de

maneira imediata. No imediatismo s6 é possivel ao professor perceber aquilo que Saviani
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chamou de individuo empirico, aquele que pode ser descrito pela psicologia, por exemplo,
“[...] em todas as suas variaveis, a respeito do qual existem conclusdes precisas, estaticamente
significativas™ (2008c, p. 81).

Para compreender o aluno concreto, é preciso um conjunto de abstracbes que

permitam essa atividade. Por este motivo, Duarte (1993, p. 16) afirma que:

Para que o educador possa compreender o individuo em sua concreticidade,
precisa da mediacdo de abstracOes, pois essa concreticidade ndo se apresenta
ao educador enquanto decorréncia imediata do fato de estar em contato com
0 aluno. Além do mais, conhecer a concreticidade do individuo ndo se limita,
para 0 caso da atividade educativa, ao conhecimento do que o individuo €,
mas também ao conhecimento do que ele pode vir a ser. Esse conhecimento,
por seu lado, implica num posicionamento em favor de algumas das
possibilidades desse vir a ser e, consequentemente, contra outras.

A questdo do vir a ser é fundamental para a atividade educativa como processo de
humanizacdo. Como destaca Duarte (1993) esse vir a ser depende, primeiramente, da
compreensdo do individuo concreto. Mas, essa compreensdo requer a mediacdo de abstraces
perante a qual sdo imprescindiveis as teorias. Sobretudo, aquelas que consideram o individuo
na sua concreticidade.

Ao buscar o sentido da teoria a partir da imediaticidade originada do fato de estar em
contato direto com o aluno na sala de aula, o professor desconsidera a importancia do debate
sobre o vir a ser, uma vez que se subordina a satisfagdo das necessidades imediatas e ndo das
concretas. Por outro lado, as relagbes entre as necessidades imediatas e as necessidades
concretas convergem na pratica da sala de aula e o professor é visto como o individuo
responsavel por sua conciliagdo. Assim, ele precisa atender tanto aos interesses imediatos (0s
seus interesses particulares) quanto os interesses concretos (0 que realmente interessa ao vir a
ser, a sua humanizacdo). Por esta razdo o professor se situa diante de uma polémica real. No

trecho abaixo é possivel compreendermos um pouco dessa situagao:

O problema é o seguinte: quais sdo os interesses do aluno? De que aluno
estamos falando, do aluno empirico ou do aluno concreto? O aluno empirico,
0 individuo imediatamente observavel, tem determinadas sensacdes, desejos
e aspiracdes que correspondem a sua condicdo empirica imediata. Estes
desejos e aspiragfes ndo correspondem necessariamente aos seus interesses
reais, definidos pelas condicBes sociais que o situam enquanto individuo
concreto. Neste sentido, tenho mencionado que os pais das camadas
trabalhadoras costumam dizer o seguinte: “Eu botei o meu filho na escola
para aprender mas ele ndo esta aprendendo; o professor esta Ia para ensinar
mas ndo esta ensinando; o que sera que esta acontecendo?”. Os pais viveram
todo um conjunto de experiéncias mostrando que os estudos fazem falta.
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Ora, 0s pais, ao perceberem isso, acham que os professores tém obrigacédo de
saber 0 que é realmente importante para os alunos. Nem sempre 0 que a
crianga manifestaa primeira vistacomo sendo de seu interesse é de seu
inte resse como ser concreto, inserido em determinadas relacGes sociais.
Em contrapartida, conteidos que ela tende a rejeitar sdo, no entanto, de seu
maior interesse enquanto individuos concretos. Assim, a énfase nos
contelidos instrumentais ndo se desvincula da realidade concreta dos alunos,
pois é justamente a partir das condi¢Ges concretas que se tenta captar por que
e em que medida esses instrumentos sdo importantes (SAVIANI, 2008c, p.
82) (Grifos Nosso0s).

Apesar de extenso, o trecho citado nos ajuda a compreender a dindmica das
contradicbes a que os professores estdo sujeitos. No entanto, a aversdo a teoria priva-os da
compreensdo da distingdo entre o aluno empirico e o aluno concreto, ampliando ainda mais as
dificuldades em lidar com as duas dimensdes do processo educativo na escola.

A partir do exposto é possivel situarmos tanto a questdo do ressentimento quando do
antagonismo entre formacdo e semiformacdo na relacdo professor-aluno quando os alunos ja
sdo professores. Iniciemos pelo primeiro elemento.

A questdo do ressentimento, conforme abordamos na terceira secdo desta pesquisa,
situa-se na dialética entre o individuo e a sociedade. Ou seja, existem tanto individuos
ressentidos quanto toda uma sociedade ressentida. Porém, por se tratar de um fendbmeno de
origem objetiva que se manifesta na subjetividade dos individuos, € praticamente impossivel
precisar a intensidade de sua presenca nas relagdes sociais, incluindo o ambito da relacéo
professor-aluno quando os alunos ja sdo professores.

Adorno (1995b, p. 102) comparou 0 menosprezo pelos professores na Alemanha como
“[...] o ressentimento do guerreiro que acaba se impondo ao conjunto da populacdo pela via de
um mecanismo intermindvel de identificacdes”. Atualmente o professor ainda carrega esse
menosprezo de forma tanto objetiva quando subjetiva. Objetivamente diante das péssimas
condicbes de trabalho a que estd submetido, salas superlotadas, formacdo deficitaria entre
outros. Subjetivamente pelos fatores que desencadeiam o mal-estar docente conforme
assinalou Esteve (1999).

Essa situacdo pode ser ilustrada nas palavras de Rodrigues (2009, p. 120):

No século XXI, a profissionalizacdo docente enfrenta diversos problemas,
por um lado a carreira docente é uma atividade de baixo prestigio social, e a
maioria dos cursos de formacgéo docente atrai candidatos que tém recebido
uma educacao baixa deficitaria, situagdo que compromete a formacao inicial
do ponto de vista tedrico e metodoldgico. Além disso, durante os anos 90, as
instituicdes responsaveis pela formagdo docente apresentam deficiéncias na
formacdo dos futuros professores, apesar das transformagdes dos curriculos e
da preocupacdo com a atualizacdo dos conteudos. Os salarios e condicdes de
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trabalho precérias ndo estimulam a inser¢do dos jovens na docéncia, em
consequéncias os sistemas do ensino da regido tém dificuldades para
contratar docentes qualificados.

Diante destas condicbes os professores retém em si o sentimento de desvalorizacdo
profissional, que apesar de toda dedicacdo ndo pode alcancar os resultados projetados na sua
imagem pela sociedade. Adorno (1995b) ja havia observado que isso ndo se tratava de uma
realidade s6 da Alemanha na época em que analisou os tabus acerca do magistério.
Atualmente isso se comprova ndo apenas na realidade brasileira como em toda a América
Latina conforme constatou Rodriguez (2009).

Como analisamos anteriormente, no caso especifico do Programa PARFOR, a
privacdo econbmica foi um dos aspectos decisivos pelo adiamento da formacdo em nivel
superior para a atuacdo na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Embora ndo tenham citado o sentimento de rancor — caracteristica tipica do ressentimento —
ndo se pode desconsiderar sua ligacdo com o sentimento de angustia por ndo ter cursado esse
nivel de formacdo anteriormente. Como disseram alguns professores, era uma tarefa ardua ter
que viajar e se concentrar nas aulas a noite depois de uma jornada cansativa de trabalho
durante o dia.

A questdo da privacdo enquanto elemento contribuinte para a formacdo do
ressentimento ndo provém apenas de fatores econdmicos. Eles também estdo presentes na
impossibilidade de acesso as coisas do espirito. Como destaca Zuin (2012) *|...] Na verdade, a
desvalorizacdo do trabalho intelectual tem suas raizes no ressentimento daqueles que se
encontram afastados deste tipo de trabalho e do dcio, conforme o que fora determinado pelo
desenvolvimento das relacdes de producao”.

Embora no caso especifico analisado nesta pesquisa ndo tenhamos identificado
expressdes de violéncia fisica ou simbolica que caracterizasse alguma forma de sadismo na
relacdo professor-aluno no Programa PARFOR, se considerarmos que o0s professores
universitarios que atuam no curso representam na posicdo de representantes do trabalho
intelectual mais intensamente do que os professores que séo alunos, existem possibilidades de

projecéo de sentimentos ambivalentes caracteristicos do ressentimento. Isso porque:

No caso do professor ele se torna o alvo preferencial desse tipo de
ressentimento, cujos individuos o destratam justamente por exercer uma
profissdo do espirito, ao invés de se preocupar em lidar com o0s assuntos
concretos. Contudo, o ressentimento se caracteriza também por ser uma
espécie de formacao reativa relativa ao desejo de também participar do
entendimento e da mansidao do éter, para fazer uso da expressdo de
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Holderlin. O proprio professor recebe tal ambivaléncia de sentimentos,
especialmente quando constata que seu poder se trata de uma parddia do
verdadeiro poder que sempre foi objeto de veneracdo: o de empregar a
forca fisica ao bel-prazer. (ZUIN, 2012, p. 47)

No entanto, como a experiéncia do exercicio da docéncia oblitera as manifestacdes de
violéncia como o destrato dos professores do curso que, como dissemos ndo foi identificado,
apenas a privacdo da dedicacdo exclusiva a atividade intelectual é que poderia configurar esse
tipo de ressentimento.

Outra questdo extraida da citacdo acima de Zuin (2012) é a impossibilidade de
exercicio efetivo do poder para fazer valer os seus propositos. Essa parece ser a condicdo
historica mais adjacente aos tabus acerca do magistério. Voltando a questdo das exigéncias
acerca da profisséo docente demandadas pela sociedade e objetivada sob as determinacGes
institucionalizadas pela politica pragmatista nas escolas — atendendo aos anseios da sociedade
administrada — o professor teria dois caminhos a ser trilhados. Por um lado poderia recorrer ao
uso da forca fisica. Mas, esta forca lhe é privada pela prépria sociedade. Por outro, obter
ferramentas nos cursos de formacdo que Ihe permitissem atender de forma imediata e
adequadas a essas exigéncias. Ambas as possibilidade ndo estdo disponiveis.

Por este motivo, o atendimento as necessidades empiricas (imediatas) dos alunos é
frustrado pela impossibilidade de conseguir resultados imediatos a partir da empregabilidade
pratica de técnicas obtidas nos programas de formacdo de professores, como é o caso do
PARFOR. Quanto as necessidades concretas (reais) sdo suprimidas por ndo fazerem parte dos
interesses dos alunos, o que produz atitudes de indisciplina e desinteresse. Por fim, como o
uso da forca fisica ndo pode ser utilizado em nenhuma das situacdes, o professor se sente
incapacitado para o exercicio da sua profissao.

E a partir desta realidade que se configura o ressentimento dos professores por serem
privados pelas condicdes objetivas de existéncia de realizar a sua propria profissdo, bem como
em virtude do ndo reconhecimento social mesmo diante de tantas dificuldades que tenta
superar. Apesar da singularidade do caso ora estudado, podemos considerar na medida em
que a grande parte dos professores estdo sujeitos a condicBes concretas similares, evidencia-se
a realidade de uma classe profissional ressentida por se sentir injusticada. Como destaca Khel
(2004, p. 208):

O ressentimento social manifesta a insatisfagdo dos grupos ou classes para
que a promessa de igualdade de direitos entre todos os sujeitos nascidos na
modernidade ndo se cumpriram como era esperado; sO que a atitude
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ressentida, de passividade queixosa, torna 0s sujeitos impotentes como
agentes da transformacéo politica que Ihes interessa.

Ou seja, a incapacidade dos professores diante do cenario degenerado da sua profissao,
limitam-se a reproduzirem em forma de discurso a sensacdo de injustica que possuem.
Segundo Kehl (2004, p.208) °[...] Para Nietzsche, o ressentimento ¢ a patologia desses
homens enfraquecidos, que perderam a coragem de Iutar e delegaram toda vontade de
poténcia ao Estado ao qual, em contrapartida, submetem-se voluntariamente”.

O sentimento de impoténcia dos professores ao se verem, aparentemente, de MAaos
atadas diante dessas circunstancias e acabam por adiarem uma possivel reacdo. Esse
adiamento pode se manifestar na forma de uma vinganca que ndo poder ser concretizada,
permanecendo na memoria e configurando aspectos do ressentimento conforme argumentara
Nietzsche (1998).

Essa probleméatica se awulta ainda mais diante de outros fendbmenos intrinsecos a
qualquer processo de ensino-aprendizagem na sociedade capitalista como é o caso da
semiformacdo (Halbbildung). Alias, a semiformacdo parece ser um dos obstaculos que mais
corroboram o adiamento de reacdo por parte dos professores diante das calamidades que
assolam a sua profissao.

Em nossa dissertagdo de mestrado: Acumulo de saberes e experiéncia formativa,
desenvolvemos uma analise pormenorizada sobre as determinacbes da semiformacdo em
articulacdo com os seus efeitos sobre o comportamento dos individuos. Nesse estudo,
relacionamos a questdo da valorizacdo do acumulo de saberes (informacfes) produzida pela
sociedade administrada e como a apropriagdo dos mesmos pelo viés da IndUstria Cultural
contribui para a negacdo da experiéncia formativa, elemento necessario para a formacdo
(Bildung).

Adorno (2010) é quem desenvolveu a chamada Teoria da semiformacéo apresentando
detalhadamente o processo de sua producdo social. Na realidade, a semiformacdo nada mais é
do que o oposto da formacdo. Ou seja, uma pessoa semiformada é aquela que se considera
suficientemente esclarecida para aprofundar sua concep¢do de mundo. O que Adorno (2010)
fez foi descrever as razOes deste processo.

Portanto, a semiformacdo é o avesso da formacdo. Se a formacdo € um processo
continuo e ininterrupto, o individuo ndo encerraria sua formacdo ap6s formado em um curso.
Ela (a formag¢do) ¢ um produto cultural, pois “|...] a forma¢do nada mais ¢ que a cultura

tomada pelo lado de sua apropriagdo subjetiva” (ADORNO, 2010, p. 09).
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Portanto, o caso dos professores que buscam nos cursos de formacdo a resposta final
para os problemas enfrentados na pratica em sala de aula, sdo reflexos da semiformacdo. O

excerto a seguir pode ilustrar melhor essa afirmacéo:

[...] Atualmente o que interessa € o acumulo do maior ndmero de
informagfes no menor espaco de tempo possivel, mediante o consumo de
produtos semiculturais que parecem fornecer de antemao as respostas para
todas as nossas duvidas, bem como o atendimento dos nossos mais
reconditos desejos. Os individuos, tanto cognitiva quanto afetivamente, sdo
educados para subordinarem-se ao processo de semiformacao cultural que
impinge a exaltacdo da adaptacdo e do conformismo, ou seja, das
consciéncias felizes ao invés do discernimento e do inconformismo (ZUIN,
1997, p.118).

Assim, a énfase na pratica e a indiferenca a teoria da qual nos referimos anteriormente
¢ o resultado de uma consciéncia semiformada que ndo compreende o processo real de
desenvolvimento da formacdo humana. Neste sentido, a semiformacdo impede a compreensao
do aluno concreto por parte dos professores durante as suas aulas, reforcando a tensdo entre o
atendimento as necessidades imediatas e as necessidades concretas.

Mas, como dissemos, a semiformacdo decorre das condicdes concretas sob as quais €
produzida a cultura. Por este motivo, no caso da formacdo de professores & necessario
investigar todos os elementos que favorecem o desenvolvimento deste fendmeno, inclusive
devido a facilidade em se confundi-lo com uma verdadeira formacdo, ampliando seus efeitos

negativos como mostra Zuin (2002, p. 10):

Compreende-se 0 conceito de semiformacdo justamente pela tentativa de
oferecimento de uma formagéo educacional que se faz passar pela verdadeira
condicdo de emancipacdo dos individuos quando, na realidade, contribui
decisivamente tanto para a reproducdo da miséria espiritual como para a
manutencdo da barbarie social. E o contexto social no qual a barbarie é
continuamente reiterada é o da industria cultural hegemoénica.

Em relacdo a este aspecto Adorno (1995g) insere a relevancia da questdo do tempo
livre, ou seja, o periodo em que as pessoas ndo estdo se dedicando as suas atividades de
trabalho. De acordo ele, o tempo livre pode revelar importantes elementos relacionados a
formacdo dos individuos.

Porém, para compreender o sentido da analise do tempo livre no capitalismo atual
precisamos considera-lo ndo como um momento distinto do periodo de trabalho e sim como
sua extensdo. Segundo o autor: “[...] O tempo livre € acorrentado ao seu oposto. Esta

oposicdo, a relacdo em que ela se apresenta, imprime-lhe tracos essenciais. Além do mais,
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muito mais fundamentalmente, o tempo livre dependerda da situacdo geral da sociedade™.
(ADORNO, 1995g, p. 70).

Por esta razdo Adorno (1995g, p. 71) faz a seguinte pergunta sobre a condicdo do
tempo livre: “[...] Que ocorre com ele com o aumento da produtividade no trabalho, mas
persistindo as condicbes de ndo-liberdade, isto €, sob relaces de producdo em que as pessoas
nascem inseridas e que, hoje como antes, lhes prescrevem as regras de sua existéncia”.

Essa questdo é norteadora para a compreensdo do modo como o tempo livre influencia
0 processo formativo humano podendo transitar entre a Bildung e Halbbildung. Ou seja, pode
tanto contribuir para uma formacdo plena do individuo quanto converter-se em semiformacao
ampliando a reificacdo da consciéncia. Por este motivo é que as atividades desenvolvidas
pelos professores durante o tempo sdo fundamentais para a compreensdo do comportamento
destes no exercicio da sua profissdo quanto nas relacdes que estabelecem nos cursos de
formacdo de professores.

Considerando esta relevancia inserimos no questiondrio de dados socioecondmicos e
profissionais (Questionario—1) uma pergunta sobre as atividades culturais realizadas pelos
professores durante o seu tempo livre. Assim, foi apresentada uma série de atividades tipicas
dos momentos de tempo livre as quais os professores poderiam assinalar mais de uma delas.
Havia ainda a “outras” onde os participantes poderiam informar outras atividades além
daquelas citadas que, porventura, julgassem importante destacar. O resultado obtido pode ser

visualizado na tabela a seguir:

Quadro 4

Atividades realizadas durante o tempo livre (fora do horario de trabalho)

Opcdes de Escolha Frequéncia | Porcentagem

Leitura de livros literarios 1 17%
Leitura de livros da area educacional 3 50%
Assistir apresentacOes teatrais 0 0%
Assistir tv 4 67%
Ouvir misica 3 50%
Acessar a internet 6 100%
Ficar conectado as redes sociais 5 83%
Outros* 1 17%
Total de respostas 23
Total de participantes 6 100%
* Videos (Palestras de intelectuais da area)

Fonte: Elaboracdo Prépria.
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Como podemos verificar a unanimidade dos professores tem como principal atividade
no tempo livre 0 acesso a internet e a conexdo as redes sociais. Ndo podemos precisar
exatamente quais 0s conteldos acessados durante o tempo em que ficam conectados a rede
mundial de computadores. A ndo ser no caso do Professor A que informou assistir a videos de
palestras de intelectuais da area educacional durante o periodo em que acessa a internet.

Mas, de um modo geral, esse resultado é preocupante por estar associado ao conceito
de tempo livre dominante na sociedade capitalista atual, que é o de tempo disponivel para a
realizacdo de hobbies. Adorno (1995g) j4 havia se atentado para isso quando analisou a
questdo do tempo livre em meados do século XX. Segundo ele, como o hobby tem o sentido
de um passatempo, as atividades desenvolvidas neste contexto ndo sdo apropriadas de
maneira autbnoma num ponto de vista formativo, e sim enquanto reproducdo de atividades
que normalmente estio na moda ou que sdo compartilhadas pela maioria das pessoas,
adquirindo o sentido de reproducédo da vida imediata.

Sendo assim, abre-se um campo propicio ao consumo dos produtos da Industria
Cultural que ttm como resultado o aprofundamento da semiformagdo. Além disso, as redes
sociais sdo um ambiente propicio para a manifestacdo de sentimentos ambivalentes nos
moldes analisados por Zuin (2012).

Contudo, diante da intensiva producdo de produtos semiculturais e da sua apropriacao
enquanto solucdo para as necessidades imediatas dos seres humanos, inclusive por estarem
compatibilizados com o uso das novas tecnologias digitais, torna-se extremamente dificil
atuar na contramdo desse movimento. Afinal, como afirmou Adorno (1985, p. 119) ‘I...]
nenhuma barreira se eleva contra o progresso cultural”. (ADORNO, 1985, p. 119). Nos dias
atuais a internet e, mais especificamente as redes sociais, representam esse progresso.

No entanto, a reificacdo das atividades desenvolvidas pelas pessoas durante o tempo
livre é resultante das circunstancias sobre as quais a producdo da vida material se realiza

atualmente. Ou seja:

Sob as condi¢Bes vigentes, seria inoportuno e insensato esperar ou exigir das
pessoas que realizem algo produtivo em seu tempo livre, uma vez que se
destruiu nelas justamente a produtividade, a capacidade criativa. Aquilo que
produzem no tempo livre, na melhor das hipéteses, nem é melhor do que o
ominoso hobby: imitacdo de poesias ou pinturas, as quais, sob a divisdao do
trabalho, dificilmente revogavel, outros fazem bem melhor que os artistas
das horas vagas [Freizeitler]. O que produzem tem algo de supérfluo. Essa
superfluidade comunica-se a qualidade inferior da produgédo, ficando com
iSso, estragada a alegria do trabalho (ADORNO, 1995g, p. 77).
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No caso dos professores participantes desta pesquisa, mesmo sendo professores, a
excessiva rotina diaria de atividades que se distribuem entre o trabalho docente e os cuidados
com a familia seria praticamente impossivel esperar um aproveitamento produtivo do tempo
livre no sentido da formacdo (Bildung). Porém, é preciso tratar esta questdo do ponto de vista
critico, pois, sob a égide da semiformacdo, a falta de tempo pode ser utilizada como
justificativa para a ndo realizacdo de experiéncias formativas (Erfahrung). Como diz Pucci
(1999, p. 119) “1...] S&o atitudes comuns do individuo semiculto aquelas que dizem respeito a
falta de tempo em proporcionar algum tipo de aprofundamento sobre qualquer assunto”.

Sob os efeitos da semiformacdo os individuos tendem a permanecer agindo sob o
plano das aparéncias que tem como referéncia o imediatismo da razdo. Logo, a praxis
converte-se em pseudo-atividade no sentido apresentado por Adorno (1995h) no texto Notas
marginais sobre teoria e praxis, de onde provém a supervalorizacdo da pratica em detrimento
da teoria. Os efeitos deste processo sdo devastadores para a formacdo humana. Como as
necessidades do processo produtivo do capitalismo requerem tomadas de decisdes
instantaneas, elas se institucionalizam na escola, atingindo a relagbes professor-aluno. Como
diz Braverman (1987, p. 114):

A separacdo de mdo e cérebro é mais decisiva medida simples na divisdo do
trabalho tomada pelo modo capitalista de produgdo. E inerente a esse modo
de producdo desde os inicios, e se desenvolve, sob a geréncia capitalista, por
toda a historia do capitalismo. Mas s6 no ultimo século a escala de produgéo,
o0s recursos tornados disponiveis & empresa moderna pela rapida acumulacéo
de capital, e o aparelho conceptual e pessoal preparado tornaram possivel
institucionalizar esta separacdo de um modo sistematico e formal.

Pela via do mercado a Indistria Cultural se instala na instituicdo escolar como
mecanismo-meio para a instantaneidade das acOes. Porém, como esse processo reforca
continuamente a profusdo da semiformacdo contribui-se para o agravamento da dissociacao
entre teoria e pratica.

O fenbmeno da semiformacdo sonega as mediacOes abstratas necessarias para a
compreensdo do individuo concreto. No caso da docéncia, seu efeito traduz-se na dificuldade
do professor em compreender o aluno concreto que se apresenta diante dele, acentuando,
desta forma, os tabus que historicamente pairam sobre a profissdo de ensinar.

Voltando a questdo do tempo livre e a sua relagdo com a semiformacdo podemos

concluir que na sociedade capitalista contemporénea estes dois elementos se articulam
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diretamente com o exercicio da profissio docente. Se o0s professores estdo sujeitos a
semiformacdo ndo ha como esperar o aproveitamento do tempo livre para a promogdo da
bildung. Como diria Adorno (1995g, p. 79) “1...] Tempo livre produtivo s6 seria possivel para
pessoas emancipadas, ndo para aqueles que, sob a heteronomia, tornaram-se heterdnomas
também para si mesmas”.

A heteronomia a que se refere Adorno (19959) reside na usurpacdo da autonomia dos
individuos realizada pela Industria Cultural no capitalismo tardio. A logica da producédo
cultural capitalista assentada no lucro subverte a consciéncia plena da realidade a ponto do
tempo livre ndo ser percebido pelo individuo. Essa € uma realidade que nos dias de hoje se
realiza por meio das mediagOes das novas tecnologias que inserem na vida cotidiana 0 mesmo
ritmo das linhas de producdo baseado no limite da velocidade possivel. Ramos-de-Oliveira
(2009) analisa a influéncia da celeridade oriunda do desenvolvimento das forgas produtivas
sobre a percepcdo do tempo e da formacdo humana, inclusive no interior das instituicdes
escolares. Pois:

Quando ao invés de ouvir uma sinfonia eu ligo o radio ou escuto a masica
ambiente no elevador do prédio; quando ao invés de assistir a uma peca de
teatro ou ler Proust em Em busca do tempo perdido eu prefiro Ié-lo em
historia em HQ desenhado por Stéphane Heuet ou, ainda, prefiro assistir a
um action film no qual os automdveis sempre correm pelas ruas e voam
pelos ares; quando converso pelo celular enquanto ando pelas calgadas;
nessa e em outras situagdes cada vez mais frequentes de nosso cotidiano, o
que faco — ou melhor, o que as tecnologias fazem comigo — é incorporar a
vida um ritmo adverso a vida. De uma maneira direta como ocorre com 0s
meios de comunicacdo e de transporte ou de uma maneira indireta como
ocorre com 0 ato de fazer uma leitura ou o ato de assistir a uma informacao
tornada imagem, o avanco tecnolégico sempre impbe e dissemina uma
velocidade, um ritmo, uma aceleragdo (RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2009, p.
106).

Neste trecho, o autor relaciona elementos da semiformacdo manifestados no
comportamento daqueles que tém o habito de utilizar exclusivamente a tecnologia como
intermeio para a realizagdo de atividades culturais como a leitura online ou mesmo a audigcéo
de misicas em substituicdo as formas classicas de realizacdo destas atividades, como a leitura
impressa ou a musica erudita.

Os dados coletados nesta pesquisa demonstram a unanimidade do uso da internet
voltada para o acesso as redes sociais e também da televisdo como principais atividades
realizadas durante o tempo livre pelos professores que foram alunos do Programa PARFOR.

No entanto, nenhum deles afirmou assistir a apresentacdes teatrais durante 0 mesmo periodo.



206

Ou seja, os professores — aqueles que, pela sua profissdo, seriam os representantes de uma
cultura elevada — também estdo subordinados as vivéncias (Erlebnis) opostas a uma
verdadeira formagéo (Bildung).

Como dissemos acima, o contetdo acessado na internet, sobretudo, por meio das redes
sociais, ndo foi relacionado a coleta de dados, razdo pela qual ndo podemos afirmar qual a
intensidade de bens padronizados pela industria cultural a que os professores teriam acesso.
Mas, considerando que o proprio uso continuo das tecnologias como o computador e a tv por
si mesmo pode indicar uma tendéncia ao fetiche da mercadoria tecnoldgica que configura um
indicador de exposicdo ao fendmeno da semiformacao.

Diante desta analise, é possivel compreendermos o quanto o conjunto das relagbes que
os professores estabelecem a partir da praxis desenvolvida na sala de aula em sua articulagdo
com a frequéncia nos cursos de formagdo de formacdo docente e, ainda, com o tempo livre é
composto por mediacdes que se revestem de elementos relativos ao ressentimento e a

semiformacdo. Tudo isso, por si mesmo, justifica a relevancia deste estudo.

4.6 A ambiguidade do ressentimento no processo formativo: da recusa a busca pela

formacéo

Conforme analisamos na terceira secdo dessa pesquisa, O ressentimento se caracteriza
como um conjunto de sentimentos originados nas condicdes objetivas de existéncia e que se
traduz por meio de atitudes e comportamentos no interior da dindmica das relaces sociais
cotidianamente estabelecidas pelos individuos.

Conforme destacou Kehl (2004) o ressentimento pode atingir tanto um Unico
individuo quanto um grupo ou classe social. No caso desta Ultima, s6 é possivel a instalacéo
deste fendbmeno em razdo das falsas promessas de igualdade tipicas das democracias
modernas que, quando ndo realizadas, sdo percebidas pelas pessoas como privacédo, fato este
gue se inclina para o ambito da politica. Dai a ideia defendida pela autora de que € preciso
haver um pressuposto de igualdade entre o oprimido e o opressor.

Portanto, o desvelamento do fendmeno do ressentimento entre 0s seres humanos nas
suas relacbes sociais cotidianas € uma tarefa bastante complexa em virtude da teia de
elementos a ele relacionados que, além de dificultar a confirmacdo da sua presenca, pode em
muitos casos confundi-lo com outros elementos. O exemplo da vinganca adiada destacado por

Kehl (2004) é um exemplo disso.
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No entanto, a questdo da falta caracterizada entendida pelos individuos ressentidos
como privacdo € identificada como um componente basico para a configuracdo do
ressentimento, tanto no individuo isolado quanto na extensdo de toda uma classe social.
Conforme afirmamos na terceira secdo, a privacdo esta intrinsecamente presente na sociedade
capitalista contemporanea e relacionada principalmente a questdo econdmica, embora ndo
apenas.

O capitalismo faz promessas tentadoras as pessoas em todo momento de suas vidas,
mas, a0 mesmo tempo, priva-as da sua realizacdo. S&o privagdes de todas os tipos, mas
principalmente em relacdo ao campo das profissdes. S&0 comuns o aparecimento de novas
areas de atuacdo profissional no mercado de trabalho que fomentam a abertura de cursos
especificos de formacdo motivando milhdes de pessoas a conseguirem uma vaga no ramo.
Logo depois, séo eliminadas na mesma velocidade em que foram criadas, deixando oS
expectadores ao léu.

Um exemplo disso e apresentado por Sennett (2006) no livro A cultura do novo
capitalismo, onde relata o resultado de duas entrevistas realizadas com um grupo de
profissionais da tecnologia. A primeira entrevista foi feita em 1990. Nesta época, de acordo

com o autor, estes profissionais:

[...] pareciam embriagados com as possibilidades da tecnologia e as
perspectivas de enriquecimento rapido. Muitos desses jovens programadores,
tendo como modelo Bill Gates, da Microsoft, haviam abandonado os
estudos universitarios para mergulhar nos softwares. Seus escritdrios ao
sul de San Francisco cheiravam a pizza rangosa; pelo chdo, espalhavam-se
futons e sacos de dormir. Todos eles se sentiam na crista de uma trepidante
mudanca: com frequéncia me diziam que as antigas regras ja ndo vigoravam.
Os investidores em seus projetos também pareciam pensar assim; empresas
sem lucratividade disparavam para 0 sucesso da noite para o dia, e com a
mesma rapidez despencavam; os banqueiros iam em frente (SENNETT,
2006, p. 31) (Grifos Nosso0s).

Na segunda entrevista, realizada no ano de 2000, a situacdo era completamente diferente

daquela encontrada dez anos antes. O que Sennett (2006, p. 32) verificou foi que:

Em 2000, quando a bolha pontocom explodiu e o Vale do Silicio comecou a
ser gerido pela prudéncia, esses jovens descobriram a realidade da vida
virando uma nova pagina. A reacdo mais comum que presenciei foi a da
subita soliddo dos jovens programadores. "Ninguém mais quer saber da
gente. Todo mundo ja ouviu muitas ideias brilhantes antes”, disse-me um
deles. "Agora as coisas estdo ‘acontecendo’ em Boston, no mundo da
biotecnologia, que ndo ¢ o meu mundo", comentou outro. Sozinhos, eles
descobriam de uma hora para outra o tempo — o tempo informe que até
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entdo os deixava euforicos, a auséncia de regras de comportamento, de
encaminhamento. A pégina virada estava em branco. Nesse limbo, isolados,
sem uma narrativa de vida, eles descobriram o fracasso.

Este € o cenario a que muitos profissionais estdo submetidos na sociedade
contemporanea. Nele, as mudancas provocadas pelo rapido desenvolvimento das forcas
produtivas que atualizam rapidamente as necessidades do mercado privam em todo momento
as pessoas de alcancarem as promessas que até entdo pareciam certas. Mesmo quando essas
promessas chegam a ser realizadas ao menos parcialmente, como ocorreu no caso relatado por
Sennett (2006), elas ndo se perenizam diante da realidade concreta.

Este é um ambiente propicio ao desenvolvimento do ressentimento em escala social.

Na era do capitalismo social, as tensdes no sistema econdmico geravam
ressentimento. A palavra remete a todo um conjunto de emocgoes,
principalmente a crenga de que as pessoas comuns que jogaram
conforme as regras ndo receberam um tratamento justo. O
ressentimento € uma emocdo intensamente social que tende a distanciar-
se de suas origens econdmicas; ele gera magoa por ter sido tratado com
condescendéncia pela elite, raiva contra 0s judeus ou outros inimigos
internos que aparentemente roubam recompensas sociais a que ndo tém
direito. No passado, ao influxo do ressentimento, a religido e o patriotismo
tornaram-se armas da vinganga. Essa emocéo ndo desapareceu. Nos Estados
Unidos de hoje, o ressentimento pode explicar o fato de tantos trabalhadores
que se posicionavam na centro-esquerda do espectro politico terem se
passado para a extrema direita, traduzindo as tensdes materiais em simbolos
culturais (SENNETT, 2006, p. 124) (Grifos Nossos).

Embora Sennett (2006) tenha inserido a discussdo do ressentimento numa andlise mais
ampla na qual o foco era compreender as mudancas provocadas na politica de consumo, esse
trecho nos ajuda a compreender o movimento do ressentimento estre a esfera do singular e o
universal, tomando como referéncia das mudancas objetivas provocadas no ambito da
producéo.

Todo esse processo se reproduz na educacdo escolar perfazendo as exigéncias sociais
em relacdo a adequacdo do processo de ensino aos ditames da légica capitalista. E, como ja
dissemos, a formacdo de professores ndo abstém dessa mesma ldgica produtivista. Sempre
que o produto da escola, ou seja, 0 ensino, ndo atende as necessidades instaladas, inclusive na
mesma Velocidade requerida, ela chamada a prestar contas. E o professor é responsavel
imediato desta prestacao.

Sdo inimeras as manchetes, reportagens e entrevistas com especialistas apontando as

calamidades do ensino nas escolas e, inclusive das universidades. Porém, na maioria delas a
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discusséo recai sobre a atuacdo do professor em sala de aula. Podemos tomar como exemplo
uma entrevista realizada em 2008 pela Revista Veja com a especialista em Ensino Superior
brasileiro, a antropéloga Eunice Durhan®®. A entrevista foi intitulada Fabrica de maus
professores. O titulo é uma alusdo direta as universidades que formam professores para
atuarem, principalmente, na educacdo basica. No entanto, o curso tomado como referéncia foi
0 de Pedagogia, destinado a formacdo de docentes para a Educacdo Infantil e os anos iniciais
do Ensino fundamental. Destacaremos alguns pontos desta entrevista antes de fazermos a
critica. Logo de inicio, ao ser questionada sobre uma pesquisa sua em que afirma estar nas
faculdades de pedagogia que estariam na raiz do mau ensino brasileiro, ela responde:

As faculdades de pedagogia formam professores incapazes de fazer o bésico,
entrar na sala de aula e ensinar a matéria. Mais grave ainda, muitos desses
profissionais revelam limitages elementares: ndo conseguem escrever sem
cometer erros de ortografia simples nem expor conceitos cientificos de
média complexidade. Chegam aos cursos de pedagogia com deficiéncias
pedestres e saem de & sem ter si livrado delas. Minha pesquisa aponta as
causas. A primeira sem dlvida, € a mentalidade da universidade, que
supervaloriza a teoria e menospreza a pratica. Segundo essa corrente
académica em vigor, o trabalho concreto em sala de aula € inferior a
reflex6es supostamente mais nobres (DURHAN, 2008, p. 17).

Apos a apresentacdo dessa resposta, Durhan (2008, p. 17-18) foi interrogada sobre se
essa questdo era assumida abertamente pelas faculdades de pedagogia, a qual ela afirmou: “O
objetivo destacado nos cursos é ensinar os candidatos a professor a aplicar conhecimentos
filosoficos, antropoldgicos, histéricos e econdmicos a educacdo. Pretensdo alheia as
necessidades reais das escolas — e absurda diante de estudantes universitarios tdo pouco
escolarizados”. (Grifos N0ssos).

Em outra pergunta, sobre a autocritica dos professores a explicacdo foi a seguinte:

Os professores sdo corporativistas ao extremo. Podem até estar cientes do
baixo nivel do ensino no pais, mas costumam atribuir o fiasco a fatores
externos, como o fato do governo ndo lhes prover a formagéo necessaria e de
eles ganharem pouco. E um cenério preocupante. Os professores se eximem
da culpa pelo mau ensino — e, consequentemente, da responsabilidade. Nos
sindicatos, todo esse corporativismo se exacerba (DURHAN, 2008, p. 18).

Em outros momentos da entrevista a especialista ainda endossa a importancia da
preparacdo para 0 mercado de trabalho, indicando inclusive os cursos técnicos de ensino

superior. Inclusive, essa é uma critica feita por ela as universidades, dizendo: “[...] E estranho

%% DURHAN, Eunice. Fabrica de maus professores. Revista Veja. S&o Paulo, ano 41, n. 47, nov/2008. P. 17-
21.
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como, no meio académico, uma formacdo voltada para as necessidades das empresas ainda
soa como pecado. As universidades dizem, sem nenhum constrangimento, preferir “formar
cidaddos”. Cabe perguntar: o que o cidaddo vai fazer da vida se ele nao puder se inserir no
mercado de trabalho?” (2008, p. 21). Por fim, Durhan (2008) afirma que as exigéncias do
mercado acabam por eliminar as faculdades ruins.

Diante destes pontos destacados na entrevista de Durhan (2008), varios elementos
podem ser articulados com a analise que desenvolvemos nesta pesquisa. Muitos deles s&o
polémicos, outros contribuem para as discussdes acerca da formagdo de professores. Em
primeiro lugar queremos deixar claro que ndo nos opomos a constatacdo da grave crise do
ensino brasileiro apresentada pela especialista na entrevista. Inclusive, reconhecemos a
existéncia de universidades de baixa qualidade wvoltadas a formacdo dos professores,
sobretudo, da educacgdo bésica.

Poréem, ha de considerar o seguinte. Quando se afirma que a causa do problema da
formagdo de professores ‘|...] ¢ a mentalidade da universidade, que supervaloriza a teoria e
menospreza a pratica”. (DURHAN, 2008, p. 17), no nosso entender, a questdo fundamental é
a dissociacdo entre teoria e pratica conforme discorremos nas paginas anteriores. Ou seja, nao
se trata simplesmente de elevar o valor da pratica a altura da teoria ou vice-versa. Mas, de
conscientizar 0s professores sobre a importdncia da teoria enquanto abstracdo para a
compreensdo da pratica enquanto realidade concreta.

Essa questdo se polemiza ainda mais quando a especialista conclui que os
conhecimentos filoséficos, antropoldgicos, historicos e econdmicos sdo alheios “|...] as
necessidades reais das escolas — e absurda diante de estudantes universitarios tdo pouco
escolarizados™. (2008, p. 18).

A partir dos pressupostos da Teoria Critica da sociedade entendemos que essa
conclusdo leva justamente ao aprofundamento da dissociacdo entre teoria e préatica, recaindo
na chamada falsa praxis, a que se referiu Adorno (1995h, p. 211). Isso porque demonstra um
raciocinio que procura uma unidade imediata entre teoria e pratica, como se fosse possivel
transformar a realidade sem a sustentacdo da teoria.

Porém, essa é uma situagdo compreensiva em relagdo a importancia da preparacéo
para o mercado de trabalho, pois a valorizacdo da pratica € um elemento indispensavel as
necessidades imediatas deste mercado.

Contudo, ndo estamos desconsiderando que a escola ndo deva preparar para o mercado
de trabalho. Alids, isso seria incoerente de nossa parte, visto que na sociedade capitalista é por

meio dele que o individuo garante a sua sobrevivéncia e, consequentemente, a do género
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humano. Trata-se do que Marx (1989, p. 156) denominou atividade vital e vida produtiva, que
no capitalismo, por se tornar uma atividade alienada, serve apenas ‘{...] como um meio para
satisfazer uma necessidade (Bedirfnis), a necessidade de manutengdo da existéncia fisica”.
Mas, é exatamente por este motivo que a educagdo ndo pode servir apenas como preparacdo

para o trabalho. Isto porque:

A educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse 0os homens para se orientarem no mundo. Porém
ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além de
well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a
situacao existente se impde precisamente no que tem de pior. Nestes termos,
desde o inicio existe no conceito de educagdo para a consciéncia e para a
racionalidade uma ambiguidade. Talvez ndo seja possivel supera-la no
existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela (ADORNO, 1995,
p. 143-144).

Quanto a critica feita a auséncia de autocritica por parte dos professores, revela um
comportamento bastante comum das classes ressentidas que € a vitimizagdo diante do
sofrimento pela falta, a privacdo. ‘f...] O ressentido reconhece seu sofrimento, mas atribui
toda a responsabilidade a um outro, mais poderoso que ele, suposto agente do mal que o
vitimou” (KEHL, 2004, p. 33).

Isso ndo significa que as acusacOes feitas pelos professores ao Estado em relacdo a
péssima qualidade da formacdo recebida e as condicbes de trabalho ndo sejam reais. Elas o
sdo. Porém, ndo podemos negar nesta relacdo caracteristicas do ressentimento, mesmo porque
essas acusacOes sdo referentes as privacGes objetivas que sofreram. E como afirma Kehl
(2004, p. 19):

Talvez seja possivel afirmar que o derrotado se torna um ressentido quando
deixa de se identificar como derrotado e passa a se identificar como vitima
inocente de um vencedor que, nesses termos, passa a ocupar o lugar de
culpado. E no lugar da vitima que se instala o ressentido, cujas queixas e
acusacg0es dirigidas silenciosamente a um outro, funcionam para reassegurar
sua inocéncia e para manter sua passividade. A manutencdo ativa do
ressentimento faz par com a posigdo passiva que ele ocupa diante do Outro;
com isso a suposta vitima obtém o ganho secundario de desincumbir-se
moralmente de qualquer responsabilidade pela situacdo que ofendeu.

Assim, as criticas feitas por Durhan (2008) sobre os professores tém um duplo viés: a
formacdo recebida e a resignacdo por parte destes profissionais diante das suas
responsabilidades soam, primeiramente, como mais uma cobran¢a da sociedade em relacéo

aos professores diante dos problemas constatados que apesar de verdadeiros, de modo algum,
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é culpa exclusiva deles. Em contrapartida, permite apontar diversos aspectos polémicos
relativos tanto a postura de um ressentido e ainda das atitudes de um semiformado.

Diante deste cenario, como diz Adorno (1995b, p. 102) “[...] pela via de um
mecanismo intermindvel de identificagdes”, o ressentimento se assenta juntamente com 0s
tabus acerca do magistério. Inclusive num mundo onde a crise da escola pode ser entendida
como uma crise de representacdes (CHARTIER, 1991).

Ademais, a propria representacdo do que venha a ser a escola nos dias atuais esta
completamente desfigurada, a ponto de sdo ser possivel defini-la. E esta imprecisdo sobre a
funcdo da escola é simultdnea a imagem que o professores tem de si mesmo. Mas, esta
dificuldade est4 relacionada ao modo como objetivamente a sociedade esta organizada. Diante
disso, é fortuita a conclusdo de Azanha (1991, p. 67):

Talvez o caminho para responder a questdo sobre o que é a escola seja mais
sinuoso e ramificado do que até hoje a pesquisa educacional tem imaginado.
A nossa ideia de escola tem sido, muitas vezes, excessivamente simplificada.
Isso revela, por exemplo, a prépria nogdo de crise educacional que circula
amplamente. E comum apontar-se como evidéncias da crise alguns
resultados escolares como a reprovacao e a evasdo macicas no 1° grau, a
desarticulagdo dos diferentes graus de ensino, a prevaléncia de um ensino
verbalista que ndo prepara para o trabalho, etc. Se realmente esses “fatos”
sdo evidéncias da crise, a nossa concepgdo de escola €, inegavelmente, fabril,
taylorista, porque apenas leva em conta os “resultados” da empresa escolar.

Entendemos a afirmacdo anterior de maneira critica no sentido proposto por Adorno
(1995e, p. 139) quando conclui que ndo se deve “|...] excluir consideragdes quantitativas, mas
situd-las no contexto geral a que pertencem necessariamente”.

No entanto, sob essas circunstancias € notoria a angustia dos professores diante da
dificuldade de se definir o real sentido da sua profissio que ja é problematica desde a
formacdo nos cursos de licenciatura. Diante da wvulnerabilidade das necessidades do mercado,
os professores ndo sabem qual serd a sua proxima funcdo além das indmeras que ja sdo
atribuidas. Ocorre-lhes a mesma duvida dos profissionais da area tecnoldgica entrevistados
por Sennett (2006) depois da frustracdo pelo fato de suas profissbes terem se tornado um
futuro imprevisivel.

Se as privagbes motivavam o desenvolvimento do ressentimento nos individuos e, no
caso dos professores, ela se duplicou entre as representacGes aversivas a profissdo docente e a
promessa de realizacbes profissionais da qual ndo é atendida devido as limitacBes objetivas e

simbolicas, como a cultura, qual a saida para esse problema?
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Bem, a primeira pista seria a constatagdo da origem do ressentimento e dos meios
pelos quais ele opera e se desenvolve. No que diz respeito a profissionalizacdo docente seria
indispensavel um esclarecimento sobre as representacbes acerca do magistério que
configuraram os tabus em relacdo ao exercicio da docéncia. Adorno (1995b, p. 114) corrobora

essa possibilidade ao considerar que:

Em primeiro lugar, impGe-se um esclarecimento acerca do complexo em seu
conjunto, nos termos em que foi aqui abordado, esclarecimento dos préprios
professores, dos pais e, tanto quanto possivel, também dos alunos, com quem
os professores deveriam conversar sobre as questfes cheias de tabus. N&o
evito a hipGtese de que em geral é possivel conversar com muito mais
seriedade e maturidade com as criancas do que os adultos querem reconhecer
para assegurar-se, por esta via, de sua propria maturidade.

Porém, o autor é bastante enfatico ao reconhecer que ndo se deve supervalorizar este
tipo de esclarecimento pelo fato das motivacdes dos tabus serem na maioria das vezes,
inconscientes para os individuos, apesar de que, ‘[...] a mera nomeacdo de situacOes
inconscientes, como se sabe, € indtil, de modo que aqueles em que essas situacOes se
localizam ndo sdo esclarecidos espontaneamente em sua propria experiéncia; nesses termos, o
esclarecimento so se verifica a partir do exterior” (ADORNO, 1995b, p. 114).

Nesse sentido, é imprescindivel problematizamos os mecanismos pelos quais a cultura
¢ apropriada, visto que ‘|...] a forma¢do nada mais ¢ do que a cultura tomada pelo lado da sua
apropriacdo subjetiva. Porém, a cultura tem um duplo carater: remete a sociedade e
mtermedeia esta e a semiforma¢do” (ADORNO, 2010, p. 09). Assim, considerando o termo
inconsciente utilizado por Adorno (1995b) no sentido daquilo que ndo é percebivel de forma
imediata, faz se necessario um aprofundamento da formacdo (Bildung), sobretudo, nos cursos
de formacdo de professores.

Essa observacdo é importante para a discussdo sobre 0s processos subjetivos de
apropriacdo da cultura ndo recaia num discurso organicista voltado a superacdo das
representacfes que motivam os tabus acerca da profissdo docente, acarretando no problema da
naturalizacdo do historico no sentido descrito por Duarte (2003, p. 72) quando afirma que “O
procedimento de naturalizagdo, que situa nos individuos a origem de processos que abarcam a
sociedade como um todo, acaba também por naturalizar o individuo e, nesse sentido, torna-se
incapaz de compreender o processo historico e social de formagdo da ndividualidade™.

A tentativa de naturalizacdo tem uma funcdo bastante importante na sociedade

capitalista, pois permite manter intocaveis os reais fundamentos da sua existéncia. Como diz



214

Ramos-de-Oliveira (1994, p. 136) “O mercantilismo ¢ a competitividade sdo reflexos de
tracos do mercado deste modo de producdo em que vivemos e que a maioria privilegiada

pretende naturalizar para — quem sabe? — eternizar”. E, como afirma Adorno (1995a, p. 36):

[...] Conforme o ditado de que tudo depende unicamente das pessoas,
atribuem as pessoas tudo o que depende das condicdes objetivas, de tal modo
que as condicbes existentes permanecem intocadas. Na linguagem da
filosofia poderiamos dizer que na estranheza do povo em relagdo a
democracia se reflete a alienacéo da sociedade em relagéo a si mesma.

E justamente por este motivo que 0 esclarecimento dos professores sobre as
motivagdes geradoras dos tabus acerca do magistério bem como dos mecanismos operacionais
do ressentimento na consciéncia precisa ser realizado a partir de uma perspectiva historica do
homem e da sociedade, a exemplo do que faz a Teoria Critica da sociedade, conforme
descrevemos na segunda secdo dessa pesquisa.

No caso do ressentimento, se um dos seus efeitos na subjetividade dos individuos € a
recusa em esquecer 0 agravo que receberam como afirmara Nietzsche (1998), ele ndo serad
superado sem a ajuda de um processo de esclarecimento dos seus fundamentos objetivos. E a
possibilidade concreta para isso é a ambiguidade da privacdo enquanto elemento motivador
do ressentimento. Ou seja, ela poder motivar tanto a recusa quanto a busca daquilo que foi
perdido.

Mediante uma formacdo adequada no sentido amplo (Bildung) os professores podem
reconhecer 0s processos que até entdo lhes eram inconscientes, abrindo-se a possibilidade de
superacdo do ressentimento e dos tabus. Conscientes deste processo, eles poderdo lidar de
maneira mais adequada com o0s sentimentos ambivalentes dos seus alunos em sala de aula.
Alids, ndo apenas em relacdo a eles, mas também quanto aos seus proprios sentimentos
relativos a sua profissdo e aos professores dos cursos de formagéao.

Apesar da forca esmagadora dos imperativos capitalistas sobre a humanidade dos
individuos, inclusive pela via do ensino escolar, a impossibilidade de resisténcia ndo é

completa. Como diz Braverman (1987, p. 124):

A transformacdo da humanidade trabalhadora em uma “forca de trabalho™,
em “fator de produg@o”, como instrumento do capital, ¢ um processo
incessante intermindvel. A condicdo é repugnante para as vitimas, seja qual
for o seu trabalho porque viola as condicbes humanas do trabalho; e uma
vez que os trabalhadores ndo sé@o destruidos como seres humanos, mas
simplesmente utilizados de modos inumanos, suas faculdades criticas,
inteligentes e conceptuais permanecem sempre, em algum grau, uma
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ameaca ao capital por mais enfraquecidas e ou diminuidas que sejam
(BRAVERMAN, 1987, p. 124) (Grifos N0ss0s).

Esse potencial dos seres humanos pode ser expandido a partir do aprofundamento de
uma formacdo baseada numa praxis educacional que ndo se oponha a teoria de modo a
considerar as possibilidades que a propria sociedade traz em si e que podem ser utilizadas
como mecanismo de transformacdo. Dessa acdo, ndo se pode desconsiderar, porém, o peso da
objetividade do mundo e da subjetividade humana. A Teoria Critica da sociedade pode atuar
como pulsdo das faculdades criticas dos individuos, sobretudo, na atual sociedade
administrada.

No caso da relacdo professor-aluno a consideracdo dos aspectos subjetivos é essencial

para sua compreensdo. Como diz Zuin (2012, p. 158):

[...] é equivocada a crenca de que a relagdo de ensino-aprendizagem so
comporta a presenca dos conteldos objetivos. (...) E é justamente o esforco
de se negar tal existéncia que caracteriza, historicamente, a profissdo de
ensinar, bem como a relagdo dos alunos que sdo que sdo estimulados a
alimentar o ressentimento em relagdo a imagem do mestre, pois dificilmente
encontram espacos nas salas de aula para poder expressar ao professor o que
sentem e pensam sobre tal relagéo.

Em relacdo aos alunos que ja sdo professores no caso aqui estudado, € evidente a
importancia de se considerar tais elementos. No caso da licenciatura em Pedagogia do
Programa PARFOR, sdo questdes que, em razdo da experiéncia da docéncia dos alunos,
certamente proporcionariam um resultado altamente fortuito para 0s mesmos.

Conforme destacamos anteriormente, se o ressentimento na relacdo professor-aluno
guando os alunos ja sdo professores se manifesta pela vida das necessidades objetivas
estabelecidas entre a experiéncia cotidiana da docéncia e os conhecimentos adquiridos em
sala de aula, trata-se de uma situacdo singular na historia da relacdo professor-aluno. Nessa
relacdo, na qual as representacdes tipicas dos tabus acerca do magistério ndo sdo projetadas
aos professores do curso pelos motivos histdricos ja mencionados, possibilita um
direcionamento da discussdo deles maneira mais imediata a préaxis educacional.

Mas, se o dilema da dissociacdo entre teoria e pratica ja aventado neste trabalho é
também um tabu acerca do magistério, € preciso, primeiramente, que nos cursos de formacéo
se assuma a existéncia desse problema desde o seu interior, e se promova um debate sobre

suas origens no processo produtivo da sociedade e sua reproducdo na educacdo. Por esse
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caminho sera possivel discutir todos os demais problemas objetivos que assolam a profissdo
docente, inclusive aqueles relacionados a relacdo professor-aluno.

Defendemos a importancia do debate sobre a dissociacdo entre teoria e pratica na
formacdo de professores exatamente porque ¢ necessario “[...] eliminar quaisquer limitagdes e
obstaculos ainda existentes na realidade que ddo suporte aos tabus com que se cercou 0
magistério” (ADORNO, 1995b, p. 114). Alm disso, ‘[...] Sobretudo ¢ necessario tratar
aqueles pontos nevrélgicos ainda na fase de formacdo dos professores, em vez de orientar a
sua formagdo pelos tabus vigentes” (1995b, p. 114).

E neste ponto que reside o problema em questdo. Ou seja, para eliminar as limitagdes e
obstaculos ainda existentes na realidade que ddo suporte aos tabus é necessario o apoio de
abstracbes promovidas pela teoria, sem distanciar-se da pratica. Porém, a propria relacdo entre
teoria e pratica € permeada por representagdes histdricas socialmente construidas a partir do
processo produtivo desde o inicio da divisdo de classes.

Portanto, ao nosso ver, é necessario primeiramente eliminar os tabus acerca da relagdo
entre teoria e pratica para que ambas congregadas na praxis educacional dos cursos de
formacdo de professores possam contribuir para eliminar as outras formas de tabus existentes
no magistério. E por isso que, como diz Adorno (1995b, p. 116) “{...] Mudangas de fundo
exigem pesquisas acerca do processo de formacdo profissional”.

Assim, na medida em que o professor for conscientizado sobre esses fatos, a privacao
de uma formacdo de qualidade e a frustracdo de ndo ter o reconhecimento esperado por parte
da sociedade em relacdo a sua profissdo em decorréncia das condicGes objetivas, poderdo se
converter em motivagdes de busca pela superacdo dos tabus e do ressentimento. Esse processo
também poderd servir como instrumento na luta contra as formas de reproducdo da
semiformacdo, que como vimos, € um dos mais fortes obstaculos a superacdo dos problemas
ora aludidos.

Apesar de todas as contradicbes sociais inseridas na relagdo professor-aluno aqui
expostas, pudemos verificar que a formacdo universitaria atualmente — guardadas as suas
limitacbes — ainda pode oferecer momentos de experiéncias que contribuam para 0 exercicio
da profissio docente. No caso do Programa PARFOR, apesar dos obsticulos a formagéo
(Bildung) nele encontrados, os professores ainda visualizaram contribuicdes fecundas sobre a

relagdo professor-aluno, conforme transparecem nas respostas relacionadas abaixo:

E, eu penso que meu o relacionamento com meus alunos é 6timo. Eu
trabalho com criangas pequenas, né, de cinco anos, atualmente. Ja faz uns
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quatro anos que eu t6 trabalhando com essas criancgas. E..., eu penso assim
que o respeito tem que t& presente desde cedo, sempre. E..., tive muitos bons
contatos com pais de alunos, tenho uma boa relagdo com eles, pela forma
como eles me tratam, pelo carinho que eles tém comigo, eu acredito que eu
tenho passado o que eu quero, né, de..., ser..., dar seguranga pra eles, ser
amigavel, mas também ter autoridade, né, porque o professor tem que ter
essa autoridade e..., eu acredito que o curso agregou muito sim. Antes do
curso, é..., como fazia muito tempo que eu tinha terminado 0 magistério me
sentia, as vezes, insegura diante de algumas situacdes, é..., as vezes, diante
de alguns conflitos eu ndo sabia como agir e a faculdade, a formacéo, ajudou
a melhorar muito nessa questdo, né, de saber levar com tranquilidade
situagdes que acontecem dentro da sala de aula, a relacdo com o aluno que é
muito importante. Porque independente da idade que trabalha a gente ndo
pode exigir respeito se a gente também ndo der o respeito, né. Entdo, eu
acredito que a formagdo me ajudou muito sim a ver as criangas ver os alunos
de uma outra maneira, né. Mesmo porque a gente volta a ser aluno e a gente
se coloca no lugar deles (Professor A).

No relacionamento com meus alunos eu passei a ver que eu era muito
exigente em sala de aula. Ai eu procurei ser menos rigida na cobranga em
disciplina, por exemplo. Quando eu tinha alguma dificuldade em entender
alguma coisa ou de me expressar N0 meu CUrso eu pensava sempre nNos Meus
alunos que também tinham dificuldades e passei, entdo, a ser mais tolerante
com eles. Procurando outras maneiras de ajuda-los, procurei ser mais
proxima deles e ter mais paciéncia porque eu entendi melhor que nao existe
uma classe homogénea. Cada aluno se encontra num estagio de
aprendizagem, e alguns precisam de mais atengdo e mais dedicagdo dos
professores e que isso é comum a qualquer tipo de curso. Nunca as pessoas
estdo no mesmo patamar de aprendizagem (Professor B).

“O meu relacionamentos com meus alunos eram 6timos, mas depois que concli o curso
melhorou muito por que a troca de experiéncia dentro da sala com outros colegas de trabalho
e de uma valia muito rica” (Professor C).

Sempre tive um bom relacionamento com meus alunos buscando ajuda-los
da melhor forma possivel para que pudessem captar as informacdes
oferecidas em cada disciplina. Com certeza depois da minha formagéo
procurei aplicar algumas técnicas novas no sentido de contribuir para uma
aprendizagem mais significativa para meus alunos (Professor F).

Em relacdo a aprendizagem de um modo geral, € possivel também observar algumas
contribuicbes para o enriquecimento da humanidade dos professores. Neste sentido,
destacamos a fala de um dos professores que participaram da pesquisa referente a este

aspecto:

E..., eu considero uma “nota 107, porque no meu caso, durante o curso eu
pude..., eu quis desfrutar de tudo o que eu pudesse. Eu quis, assim,
aproveitar 0 maximo, valorizar mesmo o curso, é..., adquirir muitos
conhecimentos, é... ter compromisso mesmo durante. E, eu acredito que o
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PARFOR realmente foi, assim, um divisor de aguas na minha vida
profissional. E... mudou muita coisa e eu vejo isso hoje na minha pratica, eu
percebo com relagdo aos comentarios de outras pessoas, com relacdo a feitos
que eu ja realizei depois do curso. E... turmas de recuperacdo que eu tive e
eu me sai muito bem e fui elogiada e tive... gente ja querendo que eu fosse
trabalhar, me indicando, falando: Ah eu quero a “P1” em tal escola, eu quero
que a “P1” faga tal coisa. Entdo, eu acredito que isso foi assim uma grande
diferenca na minha formacao. Mas, eu acho que depende muito da gente, né?
E... querer fazer, querer aprender. Entdo, o PARFOR pra mim foi essencial
pra minha formacéo pedagdgica (Professor A).

Essas respostas de maneira alguma eliminam a presenca dos problemas aqui
abordados, como é o caso da semiformagdo. Mesmo porque Se conjugam nas experiéncias
particulares de cada professor no curso. Porém, evidenciam a possibilidades de intervencdes
na formagdo docente no sentido de aprofundar a énfase em situacbes de experiéncias
formativas (Erfahrung).

Adorno (1995b, p. 116) afirma: “Referi-me aos tabus acerca do magistério, e ndo a
realidade da docéncia e nem a constituicdo efetiva dos docentes; mas ambos o0s planos ndo sao
inteiramente independentes entre si”. Portanto, o que procuramos desenvolver nessa pesquisa
foi um aprofundamento nesses planos de modo a avancar as discussdes sobre os tabus acerca
do magistério.

A partir desta empreitada, acreditamos contribuir para a pergunta posta por Adorno
(1995e, p. 139) “[...] Para onde a educagdo deve conduzir?”. A resposta a ela deve considerar
de maneira ampla a questdo da formacdo de professores e, no caso estudado, ela parece
bastante esclarecedora dos sentidos dessa formacdo. Se a Politica Nacional de Formacdo de
professores atualmente tem como um de seus principios a emancipacdo, e este € um
pressuposto da educacdo segundo Adorno (1995e), deveriamos nos perguntar até que ponto
isso pode ser alcancado no Programa PARFOR no caso especifico aqui analisado.
Acreditamos que nesta pesquisa tenhamos contribuido para a resposta dessa questao.

Adorno (1995¢) nos lembra que “[...] a experiéncia formativa ndo pode ser garantida
pela mera frequéncia nos cursos”. Conforme concluimos em nossa dissertacdo de mestrado a
partir das consideracdes de Adorno (1995f) no texto Educacéo e emancipacao, a experiéncia
formativa é condicdo indispensavel a emancipacdo e, portanto, se ela ndo pode ser garantida a
priori, tampouco sera a emancipa¢do. Na verdade, ‘1...] O individuo s6 se emancipa quando
se liberta do mmediatismo de relacdes que de maneira alguma sdo naturais [...]” (ADORNO,
1995c, p. 67).

Além disso, diante das constatacGes acerca da formacdo de professores nessa pesquisa,

concluimos que a solugdo dos problemas arrolados acima ndo pode ser alcangada a partir de
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acOes isoladas visando corrigir ponto a ponto cada uma das mazelas. Afinal, “Reformas
pedagogicas isoladas, embora indispensdveis, ndo trazem contribuicdes substanciais”
(ADORNO, 2010, p. 08). Além do mais, € a partir de uma acdo movida pela consciéncia da
totalidade que poderemos transformar os professores em |...] verdadeirros freios de
emergéncia” (ZUIN, 2012, p. 246) do processo social de producdo da semiformagdo e da
barbarie.

Assim, como vimos no delineamento da formacdo de professores no caso brasileiro, as
continuidades e descontinuidades das reformas instituidas ao longo dos Ultimos dois séculos
ndo lograram éxito para sobre os problemas da profissionalizacdo docente. O Programa
PARFOR, que se insere nesse cenario, enquanto acdo imediata para suprir a falta de
professores com formacdo em nivel universitario configura mais uma dessas reformas.
Ademais, no seu interior, apesar das inUmeras particularidades, prevalecem os mesmos tabus
gue historicamente acompanharam o magistério. E, como diz Adorno (1995c, p. 52) “A mera
falta de professores ndo deveria favorecer aqueles que pela sua propria  formacdo
provavelmente acabardo prejudicando a propria demanda de docentes”.

Se a solucdo ndo estd nas reformas isoladas, tampouco estd na vontade individual de

cada individuo de transformar a realidade. Segundo Adorno (1995b, p. 116)

Mas ndo se deve esquecer que a chave da transformacao decisiva reside na
sociedade e em sua relagdo com a escola. Contudo, neste plano, a escola ndo
é apenas objeto. A minha geracdo vivenciou o retrocesso da humanidade a
barbarie, em seu sentido literal, indescritivel e verdadeiro. Esta é uma
situacdo em que se revela o fracasso de todas aquelas configuracdes para as
quais vale a escola. Enquanto a sociedade gerar a barbarie a partir de si
mesma, a escola tem apenas condicdes minimas de resistir a isto.

Por esse motivo o esclarecimento da fungdo da educacdo escolar como ferramenta de
luta contra a barbarie precisa ser inserida nos alicerces sob 0s quais se sustenta a organizacao
dos cursos de formacdo de professores, justamente para que se possa ampliar as condicdes de
resisténcia das escolas nessa luta, proporcionando aos alunos — mesmo daqueles que ja sdo
professores, “[...] a produgdo de uma consciéncia verdadeira”. (ADORNO, 1995¢, p. 141).

Diante do exposto até aqui, acreditamos haver contribuido para o desenvolvimento
desse processo de esclarecimento tdo necessario aos professores para uma superacdo positiva
dos tabus que historicamente se sedimentaram sobre o magistério atingindo a relagdo

professor-aluno, sobretudo, quando eles ja sdo professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento final, a primeira consideracdo a ser feita € a de que a realizagdo desta
pesquisa foi verdadeiramente uma experiéncia formativa (Erfahrung) para nés. Desde o inicio
do seu planejamento no projeto de pesquisa a partir das motivacdes objetivas e subjetivas que
nos incitaram ao seu desenvolvimento, foi possivel repensarmos a nossa praxis docente.
Certamente foi uma acdo concreta de luta contra a semiformacao.

Iniciamos a realizacdo deste estudo com o intuito de contribuir para o esclarecimento
dos mecanismos pelos quais a educacdo escolarizada pode operar tanto no sentido da
emancipacdo quando da alienagdo social, sobretudo, nas suas intersec¢cbes com a formacdo de
professores.

Por esse motivo, ao tomar como objeto de estudo a relacdo professor-aluno quando os
alunos ja sdo professores nos propusemos a considera-la de um ponto de vista dialético
negativo, mas que, a0 mesmo tempo, pudesse nos oferecer alguns apontamentos para a
superacdo dos problemas que lhe engendram.

Assim, nossa preocupacédo inicial era a de compreender o funcionamento dessa relagéo
sob uma perspectiva filosdfica, embora suas determinacdes estivessem relacionadas a
aspectos de diversas areas do conhecimento, como é 0 caso do ressentimento que tem sido
estudado mais diretamente pela psicologia. Essa perspectiva foi o conjunto do aporte tedrico
da Teoria Critica da sociedade, desenvolvida pelos tedricos da Escola de Frankfurt em
meados do século XX.

Vale relembrarmos que a relagdo professor-aluno tem sido analisada sob diferentes
abordagens tedricas e metodologicas, significando o reconhecimento da sua importancia para
diferentes correntes investigativas do fendémeno educacional. Mas, conforme verificamos
previamente por meio de levantamento bibliografico, ndo haviam estudos focados diretamente
na situacdo em que os alunos ja& sdo professores, talvez pelo fato de essa ndo ser uma
experiéncia facilmente encontrada.

Portanto, foi necessario situarmos historicamente este objeto e investiga-lo a partir de
uma teoria que nos permitisse compreendé-lo como resultado da contextura social e historica.
Isso para que fosse possivel visualizar na materialidade do mundo caminhos que conduzissem
a restauracdo daquilo que foi danificado no interior das relagfes sociais estabelecidas dentro

da escola.
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Diante disso, em vias de conclusdo desta pesquisa, Vverificamos que essa tarefa foi
realizada. A Teoria Critica da sociedade nos permitiu compreender a estrutura da relacéo
professor-aluno quando os alunos ja sdo professores na singularidade do caso que nos
propomos a explorar.

Para melhor apresentar as conclusdes gerais desta pesquisa € importante retomarmos
aqui os objetivos estabelecidos a priori. Nosso intuito era o de compreender primeiramente as
caracteristicas do ressentimento na relacdo professor-aluno quando os alunos ja sao
professores com experiéncia no exercicio da docéncia. Em segundo lugar relacionar o fato do
aluno ja& ser professor a disposicdo em participar de processos que possibilitassem
experiéncias formativas ao mesmo.

Esses objetivos foram elaborados a partir da hipotese de que o exercicio da docéncia
expde os individuos — no caso os professores — a uma série de fatores de ordem objetiva e
subjetiva na praxis educacional que interferem decisivamente nas relagbes que eles
estabelecem no interior da escola. Principalmente, nos curso de formagdo docente.

Tinhamos consciéncia de gque os professores durante a atuacdo na profissdo participam
de diversos programas de formacdo. Porém, no caso dos alunos da licenciatura em Pedagogia
do Programa PARFOR, percebemos que se tratava de uma experiéncia diferente em razéo das
especificidades do ensino universitario, inclusive do seu sentido para a formagdo profissional.

Durante a realizacdo da pesquisa a hipdtese apontada acima foi se confirmando.
Comprovamos a partir das analises tedricas e empiricas que o fato do aluno ja ser professor na
licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR modifica diversos aspectos da relacéo
professor-aluno. AlEm disso, a analise da relacdo professor-aluno quando os alunos ja sdo
professores se mostrou indissociavel das condicbes pelas quais a formacdo docente e a
institucionalizagdo dessa profissdo ocorreu historicamente, sobretudo, na realidade brasileira
onde se insere o Programa PARFOR.

Por outro lado, foram se revelando outros aspectos que se mostraram demasiadamente
relevantes para o entendimento da maneira como a objetividade e a subjetividade se interagem
na dindmica do conjunto de relacbes que se realizam dentro da esfera educacional em torno da
figura do professor. Dentre estes aspectos destacou-se a importancia das relagbes econdmicas
erigidas a partir do mundo da producdo e que se situam de maneira estrutural tanto na
formacdo de professores quanto no processo de institucionalizagdo historica dessa profisséo.

Julgamos relevante assinalar este aspecto porque é exatamente por meio da forma
como a sociedade produz e reproduz a sua existéncia que se constituiu historicamente a

divisao de classes. Considerando que “[...] a classe € a primeira e a mais permanente escola”
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dos individuos, como ressaltou Ramos-de-Oliveira (1993, 02), ela precisa esta localizada em
posicdo de relevancia na andlise de qualquer fenbmeno educativo.

Por essa razdo, a tendéncia social de negar a existéncia das classes, procurando
eliminar dessa forma o seu carater heuristico, é uma atitude intencional segundo Ramos-de-
Oliveira (1993). Ou seja, 0 apontamento das razoes da sua existéncia pode esclarecer aspectos
que certamente incomodariam muitas pessoas que precisam da existéncia das classes para
permanecerem numa posicdo dominante. Adorno (1979, p. 15, apud MAAR, 2007, p. 461), ja
havia se atendado para isso quando afirmou: “[...] Toda sociedade ainda ¢ de classes”. Mas,
“[...] subjetivamente encoberta, a diferenca de classes cresce objetivamente”.

Reconhecemos a influéncia da divisdo de classes na educagdo escolar e na formagéo
de professores na sociedade capitalista que, por sua vez, incide sobre todas as relacdes
construidas neste &mbito. Discriminar as formas desta influéncia parece ser uma maneira de
revelar o potencial critico do debate acerca da diferenca de classes.

Alids, a consideracdo da existéncia da divisdo de classes foi fundamental nesta
pesquisa na medida em que esta diretamente atrelada as transformacbes do processo produtivo
que produziram a separacdo entre trabalho manual e intelectual, ou, entre mdo e cérebro nos
termos de Braverman (1987). Essa importancia consiste no processo de desumanizacdo
causado por esta separagdo. Nas palavras deste autor, “]...] ao estabelecer relagcbes sociais
antagonicas, de trabalho alienado, mdo e cérebro tornam-se ndo apenas separados, mas
divididos e hostis, e a unidade humana de mdo e cérebro converte-se em seu oposto, algo
menos que o humano”. (BRAVERMAN, 1987, p. 113).

Como ficou evidente na pesquisa, a separacdo entre trabalho manual e intelectual esta
na raiz da dissociacdo entre teoria e pratica que se faz tdo presente na educacdo, sobretudo, na
formacdo de professores. Foi possivel concluirmos ainda que por se constituir a partir de
inimeras representacdes historicas que se manifestam muitas vezes de forma inconsciente ou
pré-consciente — ou seja, ndo percebivel no imediato — essa dissociagdo se configura como um
dos tabus acerca do magistério.

Em consequéncia disso, constatamos que a compreensdo da relacdo professor-aluno
quando os alunos ja sdo professores passa necessariamente pela andlise critica da dissociagcdo
entre teoria e pratica, uma vez que € por meio dela que a aversdo a teoria e a profissdo docente
se manifesta neste caso.

Nos dados obtidos por meio dos instrumentos de coleta de dados empregados nesta
pesquisa revelaram-se ainda aspectos relacionados a questdo da semiformagdo (Halbbildung).

A propria supervalorizacdo da pratica em detrimento da teoria € uma manifestacdo desse



223

fenbmeno. Ademais, foi evidenciado o quanto a forma como o tempo livre dos professores
participantes desta pesquisa tem sido preenchido é um exemplo da reproducdo da
semiformacdo na vida cotidiana sob os moldes da IndUstria Cultural.

N&o obstante, 0 ressentimento na relacdo professor-aluno quando os alunos ja sédo
professores no caso especifico do curso de licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR
que fora analisado, se apresenta de maneira diferente — embora ndo oposta — das situacfes em
que os alunos ndo sdo professores, principalmente, quando ainda s@o criancas ou jovens.
Porém, foi possivel ainda entendermos que essa diferenca ndo consiste apenas no fato de ja
serem professores, mas inclusive nas representacfes historicamente construidas acerca dos
professores universitarios que, como destacou Adorno (1995b), possuem maior prestigio
social em relacdo aos professores da educacgdo basica.

Logicamente, esse prestigio do professor universitario ndo é decorrente apenas de
questdes econdmicas — como melhores salarios — ou de melhores condicdes de trabalho. Mas,
principalmente porque no nivel universitario h4 uma incidéncia menor de manifestacbes de
violéncia fisica ou simbolica praticadas por esses professores. Isso porque no ensino superior
0 aluno possui uma responsabilidade maior perante o seu aprendizado e, consequentemente,
uma menor necessidade de manutencdo da disciplina, fator indispensavel para que se possa
aprender.

O relato dos professores referente a possibilidade de trocar experiéncias com 0s
colegas do curso e com os proprios professores das disciplinas também corrobora para que a
relacdo professor-aluno esteja menos sujeita as manifestacfes de ressentimento e aversdo em
relacdo aos mestres. O ato de ouvir e trocar experiéncias € uma condicdo importantissima para
amenizar os sentimentos ambivalentes que estdo presentes em toda e qualquer relacdo e que, a
qualguer momento, podera ressurgir na memoria diante de algum ato de sadismo pedagogico.

O sadismo pedagogico que historicamente permeou a relacdo professor-aluno, fruto do
uso expressivo da violéncia fisica e simbdlica para a manutencdo da disciplina tem sido
combatido, se ndo na pratica pelo menos na teoria, desde o século XIX como destacou
Manacorda (1989). Mas, nas conclusbes de Zuin (2012) a eliminacdo completa deste fator
ainda esta longe de acontecer.

Conforme demonstramos, 0 esclarecimento dos tabus que pairam sobre 0 magistério
precisa ser realizado com bastante veeméncia nos cursos de formacdo de professores de forma
gue deixem que ndo sejam mais representacdes inconscientes ou pré-conscientes aos docentes
e, a partir dai, que estes profissionais possam atuar como freios de emergéncia como disse

Zuin (2012) em relacdo a semiformacdo e a barbérie.



224

Porém, a propria semiformacdo como avesso da formacdo tem sido um impedimento
para a superacdo dos tabus acerca do magistério atualmente. Por este motivo, 0S pressupostos
de uma verdadeira formacdo (Bildung) voltada ndo apenas para o mercado de trabalho, mas,
sobretudo, para a emancipacdo como destacara Adorno (1995f) precisam se tornar
imperativos.

Por este motivo awvulta-se a importancia de uma teoria critica da historia e dos
processos sociais que interferem na educagdo escolarizada, buscando seus fundamentos
objetivos e subjetivos. Tudo que se dirige a educacdo escolar reflete na figura do professor.
Por esta razdo, por meio desta teoria € possivel antecipar os resultados das inUmeras
atribuicbes feitas pela sociedade sobre a escola que tem o professor como referéncia
personificada para serem projetadas.

Em decorréncia da falta de condicbes objetivas para o atendimento a tais exigéncias é
que os professores se tornam vitimas do mal estar docente que pode ampliar o ressentimento
na relacdo professor-aluno.

Esta pesquisa revelou também que o ressentimento é causado pelo sentimento de falta
entendido como privagdo de algo que ndo pode mais ser restabelecido. Como as causas dessa
privacdo na maioria das vezes sdo desconhecidas ocorre um processo de identificacdo do
ressentimento, que no caso da educagdo escolar, encontra no professor, o alvo de sua
projecdo. Porém, como o ressentimento possui uma origem objetiva, 0 esclarecimento das
razdes da privacdo pode contribuir substancialmente para a superagcdo desse fenémeno.

Adorno (1995b, p. 114) destaca a importancia de se eliminar todas as limitacdes e
obstaculos da realidade que ddo suporte a existéncia dos tabus acerca do magistério.
Entendemos que os esclarecimentos desenvolvidos nesta pesquisa a respeito — ndo apenas da
relacdo professor-aluno quando os alunos ja sdo professores, mas indiretamente, a formacao
escolar em geral — contribuem para essa tarefa.

Por fim, verificamos que as modificacdes que o fato de ser aluno depois da
experiéncia de ser professor produz na relagdo professor-aluno decorrem em Ultima instancia
das necessidades que o exercicio da docéncia insere na dinamica dos cursos de formacdo de
professores, bem como nas relagdes que sdo desenvolvidas no interior destes.

Marcuse (1982, p. 18) dizia que ‘T...] a teoria ndo pode ser meramente especulativa.
Deve ser um ponto de vista historico no sentido de basear-se nas aptiddes da sociedade em
questio”. E certo que sem produzir mudancas estruturais na sociedade que possam inverter a
l6gica dominante das relagBes sociais vigentes na sociedade administrada ndo sera possivel

alcancar uma superacdo positiva dos tabus acerca do magistério e dos seus efeitos na



225

singularidade dos individuos. Neste sentido, certamente as abstragBes acerca da realidade
existente, realizadas a partir da mediacdo das abstracdes proporcionadas pela Teoria Critica da
sociedade, com todo o seu potencial formativo, favorece significativamente essa realizacéo.
Diante de todo o exposto até aqui acreditamos que esta pesquisa seja ainda um produto
concreto fortuito para o desenvolvimento de uma educacdo escolarizada que de fato promova

a emancipacdo dos seres humanos.
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APENDICES

APENDICE - A: “Questionario-1”

(Dados socioeconémicos e profissionais do participante da pesquisa)

Nome:
Idade:

Tempo de exercicio no magistério:

Série/Ano em que exerce a docéncia atualmente:

Qual formagédo Ihe habilitava para exercer a docéncia antes de concluir o curso de Pedagogia?

a. Magistério
b. Magistério em tempo integral (CEFAM)
c. Normal Superior

Em quais etapas da Educacdo Basica vocé ja atuou? (Assinale uma ou mais opgdes)

a. Educacdo Infantil

b. Ensino Fundamental |
c. Ensino Fundamental 11
d. Ensino Médio

Qual ano/série atuou por maior periodo:

a. Pré-Escola |

b. Pré-Escola 11

. 1° Ano do Ensino Fundamental

C. 2° Ano do Ensino Fundamental (Alfabetizacéo)
d. 3° Ano do Ensino Fundamental

e. 4° Ano do Ensino Fundamental

f. 5° Ano do Ensino Fundamental

Vocé ja exerceu algum cargo/funcdo na gestdo escolar. Assinale uma das opgOes abaixo:
(Assinale uma ou mais opc¢oes)

a. Coordenador Pedagogico

b. Vice-diretor de escola

c. Diretor de escola

d. Nenhum
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Rendimento pessoal em salarios minimos:

()dela3 ( )dedab ( )de7a9 ( ) 10 ou mais
Possui casa propria?

( )sim ( )Nao

Quantas pessoas moram na casa?

Possui dependentes? () sim () ndo Quantos?

Rendimento familiar em salarios minimos:
()dela3 ( )dedat ( )de7a9 () 10 ou mais

E arrimo de familia?
( )sim ( )Nao

Durante o seu tempo livre (fora dos horarios de trabalho) quais atividades culturais vocé
costuma realizar? (Assinale uma ou mais opcdes)

a. Leitura de livros literarios

b. Leitura de livros da area educacional
c. Assistir apresentacOes teatrais

d. Assistir tv

e. Ouvir musica

f. Acessar a internet

g. Ficar conectado as redes sociais

h. Outros (Quais?
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APENDICE - B: “Questionario-2”

(Sobre a participacdo no curso de Licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR
(Entrevistas / Respostas manuscritas))

1 — Por qual(is) motivo(s) vocé ainda ndo havia cursado o Ensino Superior antes de ingressar
na Licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR?

2 — Quais 0s motivos da busca pelo curso de Licenciatura em Pedagogia?

3 — Quais as razoes da opgdo pelo curso de Licenciatura em Pedagogia oferecido pelo
Programa PARFOR na modalidade presencial?

4 — Quais as dificuldades encontradas durante a realizacdo do curso?

5 — Quais as disciplinas em que o conteudo trabalhado vocé julga ter se aproximado mais da
sua pratica docente em sala de aula? Por qué?

6 — Quais disciplinas estudadas no curso em que o conteldo trabalhado vocé julga ter
contribuido menos para sua pratica docente em sala de aula? Por qué?

7 — Como vocé avalia o seu relacionamento com seus professores do curso de Licenciatura em
Pedagogia do Programa PARFOR? Houve algum desentendimento entre vocé e algum(s)
deles? Qual as razbes, em linhas gerais, deste(s) desentendimento(s)?

8 — Como vocé avalia 0 seu relacionamento com seus alunos na sala de aula em que leciona?
Houveram mudancas nesse relacionamento entre antes e depois de concluir o curso de
Licenciatura me Pedagogia do Programa PARFOR?

9 — No que diz respeito a relagdo professor-aluno no curso de Licenciatura em Pedagogia do
Programa PARFOR que vocé cursou, de um modo geral, como vocé avalia o impacto dessa
relacdo na sua pratica docente em sala de aula? Vocé acha que essa relagdo influencia a
formacgdo do aluno no Ensino Superior?

10 — Considerando uma nota de zero a dez (onde zero seria “nenhuma” e dez seria
“inumeras”) qual nota vocé atribuiria para a contribuicdo das teorias estudadas no curso de
Licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR em relacdo a sua pratica docente em sala
de aula?
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APENDICE - C: Tabulagiio das respostas do “Questionario-1”

(Dados socioeconémicos e profissionais do participante da pesquisa)

1. Qual formacéo Ihe habilitava para exercera docéncia antes de concluir o curso de
Pedagogia?

!—Iabilitag&o para a docéncia c_ias séries iniciais anterior ao Frequéncia| Porcentagem
ingresso no curso de Pedagogia do Programa PARFOR
Magistério 4 67%
Magistério em Tempo Integral (CEFAM) 0 0%
Normal Superior 2 33%
Total 6 100%
Habilitacdo para a docéncia das séries iniciais anterior ao ingresso no
curso de Pedagogia do Progama PARFOR

70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

0%

Magistério Magistério em Tempo Integral Normal Superior
(CEFAM)

2 - Em quais etapas da Educacdo Basica vocé ja atuou? (Assinale uma ou mais opcdes)

Ano/Série em que atuou por maior periodo Frequéncia Porcentagem
Educacéo Infantil 3 27%
Ens. Fund. | 4 36%
Ens. Fund. I 3 27%
Ensino Médio 1 9%
Total 11 100%
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Etapa da Educacdo Béasica em que ja atuou

40%
35%
30%

25%

20%

15%

10%
u
0%

Educacgdo Infantil Ens. Fund. | Ens. Fund. 11 Ensino Médio

3 - Em quais etapas da Educagdo Bésica vocé ja atuou? (Assinale uma ou mais opgdes)

Série/Ano em que atuou por maior periodo Frequéncia Porcentagem
Pré-Escola | 1 17%
Pré-Escola Il 3 50%
1° Ano do Ensino Fundamental 0 0%
2° Ano do Ensino Fundamental 0 0%
3° Ano do Ensino Fundamental 0 0%
4° Ano do Ensino Fundamental 1 17%
5° Ano do Ensino Fundamental 1 17%
Total 6 100%

Série/Ano em que atuou por maior periodo
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%
Pré-Escola | Pré-Escolall 1°Anodo 2°Anodo 3°Anodo 4°Anodo  5°Anodo

Ensino Ensino Ensino Ensino Ensino
Fundamental Fundamental Fundamental Fundamental Fundamental
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4. Vocé ja exerceu algum cargo/funcdo na gestdo escolar. Assinale uma das opgdes

abaixo: (Assinale uma ou mais op¢oes)

Cargo ou funcdo exercidos na gestdo escolar Frequéncia| Porcentagem
Coordenador Pedagdgico 2 33%
Vice-diretor de escola 0 0%
Diretor de escola 0 0%
Nenhum 4 67%
Total 6 100%

60%
50%
40%
30%
20%

Frequéncia (%)

10%
0%

Cargo ou funcdo exercidos na gestao escolar

Coordenador Pedagégic&/ice-diretor de escola  Diretor de escola

Nenhum

5 - Rendimento pessoal em salarios minimos:

Rendimento pessoal em salarios minimos

Frequéncia | Porcentagem

la3 4 67%
4a6 2 33%
7a9 0 0%
10 ou mais 0 0%
Total 6 100%
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70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Rendimento pessoal em salarios minimos

la3 4a6 7a9 10 ou mais

6- Possui casa propria?

Quantidade de participante que possuem casa propria Frequéncia

Porcentagem

Sim
N&o
Total

5
1
6

83%
17%
100%

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Quantidade de participante que possuem casa propria

Sim Nao




7 — Quantidade de pessoas que moram na casa
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Quantidade de pessoas que moram na casa Frequéncia | Porcentagem
Mora sozinho 0 0%
02 pessoas 2 33%
03 pessoas 1 17%
04 pessoas 3 50%
05 pessoas 0 0%
06 ou mais pessoas 0 0%
Total 6 100%
Quantidade de pessoas que moram na casa
60%
50%
40%
30%
20%
10% .
0%
Mora sozinho 02 pessoas 03 pessoas 05 pessoas 06 ou mais
pessoas
8 — Possui dependentes
Dependentes Frequéncia | Porcentagem
Sim 5 83%
Néo 1 17%
Total 6 100%




247

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Quantidade de participantes que possuem dependentes

Sim Nao

9 - Rendimento familiar em salarios minimos:

Rendimento familiar em salarios minimos Frequéncia | Porcentagem
la3 2 33%
4a6 3 50%
7a9 0 0%
10 ou mais 1 17%
Total 6 100%
Rendimento familiar em salarios minimos

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%
la3 4a6 7a9 10 ou mais




10 — Arrimo de familia
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Arrimo de familia

Frequéncia

Porcentagem

Sim
N&o
Total

2
4
6

33%
67%
100%

Arrimo de familia

2
1 -
0

Sim

10. Durante o seu tempo livre (fora dos horarios de trabalho) quais atividades culturais

vocé costuma realizar? (Assinale uma ou mais opgoes)

Atividades realizadas durante o tempo livre (fora do horario de trabalho)

Opgdes de Escolha Frequéncia | Porcentagem

Leitura de livros literarios 1 17%
Leitura de livros da area educacional 3 50%
Assistir apresentacOes teatrais 0 0%
Assistir tv 4 67%
Ouvir musica 3 50%
Acessar a internet 6 100%
Ficar conectado as redes sociais 5 83%
Outros* 1 17%
Total de respostas 23

Total de participantes 6 100%
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Atividades realizadas durante o tempo livre
(fora do horério de trabalho)
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APENDICE - D: Tabulacio das respostas do “Questionario-2”

(Sobre a participagdo no curso de Licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR
(Entrevistas / Respostas manuscritas))

1 — Por qual (is) motivo(s) vocé ainda ndo havia cursado o Ensino Superior antes de
ingressar na Licenciatura em Pedagogia do programa PARFOR?

PROFESSOR A: Bom, antes de exercer a docéncia eu cursei Letras um ano e meio, por
volta... é, foi em dois mil e trés / dois mil e quatro. E, eu parei por falta de dinheiro mesmo na
época. Apesar de eu ter terminado o magistério em mil novecentos e noventa e cinco, eu
comecei a lecionar s6 em dois mil e oito. Entdo, em dois mil e nove eu pretendia cursar uma
modalidade a distdncia numa faculdade aqui da cidade “x”, mas eu tive conhecimento do
PARFOR e, entdo, eu esperei. Esperei pra cursar a modalidade presencial em dois mil e dez.
PROFESSOR B: Bom, primeiramente €... eu ndo tinha tempo. Eu tinha trés filhos pequenos,
morava numa cidade grande e num havia necessidade de um curso superior quando eu
comecei a trabalhar. Logo eu me efetivei no cargo e ndo teve esse tipo de cobranca. E também
a questdo financeira, que eu ndo podia pagar uma escola particular que era o que eu teria
acesso na época que eu comecei a lecionar. Ai eu continuei trabalhando normalmente, efetiva
no Estado, mas sem curso superior. Foi onde eu vi de uma maneira positiva é... eu conseguir
fazer um curso superior mesmo ja estando assim ha muito tempo na area.

PROFESSOR C: Por falta de recursos financeiros, quando solteira meus pais ndo tinham
condicbes de pagar o curso e depois casei muito nova e com criancas pequena, ai as chances
eram minimas.

PROFESSOR D: Porque ndo tinha tempo disponivel (familia).

PROFESSOR E: Por ndo ter condi¢des financeiras de pagar o curso de Pedagogia.
PROFESSOR F: Eu ja possuia um diploma de curso superior de Letras Portugués-Inglés,
porém achei que era uma oportunidade para ampliar meus conhecimentos.

2 — Quais 0s motivos da busca pelo curso de Licenciatura em Pedagogia?

PROFESSOR A: Eu tinha o magistério normal e depois que eu comecei exercer eu queria
assim, fazer um aperfeicoamento, né, por meio da licenciatura em pedagogia. Eu comecei a
lecionar em dois mil e oito e assim que eu entrei, eu ja tava assim, pensando de fazer
Pedagogia pra me aprimorar mesmo. Mesmo porque fazia tempo que eu tinha terminado o
magistério, né, em noventa e cinco, fazia ja um bom tempo que eu tinha terminado.
PROFESSOR B: No decorrer dos anos em que eu lecionava nds iamos fazendo cursos de
aperfeicoamento, de reciclagem que nos era oferecido pela propria rede estadual de ensino. E,
vinha desde a época dos cursos do projeto Ipé, Ciclo Basico, Teia do Saber, ultimamente
Letra e Vida, e haviam cursos também em parceria com a USP de Ribeirdo Preto, cursos
oferecidos pelas editoras também que nos ajudava, sé que esses conhecimentos nos eram
passados de maneiras muito fragmentadas. E quando eu tive a oportunidade de fazer o curso
de Pedagogia eu vi que eu poderia conhecer teorias de tudo aquilo nos faziamos ja na pratica.
Uma oportunidade de conhecer mais a fundo essas teorias e dar nome a elas. Aquelas nossas
praticas diarias passaram a ter um nome. Coisas que a gente fazia assim quase que
involuntariamente sem saber nome, sem saber de onde vinha e que a gente ia aprendendo
assim... aos poucos mesmo com 0S cursos que faziamos. Ai eu via a oportunidade de num
pacote fechado... eu s6 poderia aprender num curso superior.
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PROFESSOR C: Sempre gostei de criangas quando passei ho concurso publico, no cargo de
servicos gerais me mandaram trabalhar na creche e ai 0 amor aumentou e a vontade de ser
professora nem se fala e vontade de crescer e dar muito orgulho pro meus pais.

PROFESSOR D: Porque ja sou formada no Ensino Fundamental Il, queria também
aperfeicoar no Ensino Fundamental.

PROFESSOR E: Aperfeicoamento na minha &rea de trabalho.

PROFESSOR F: Porque era exigido o curso de pedagogia para ministrar aula no ensino
fundamental e também ampliar meus conhecimentos.

3 — Quais as razbes da opcdo pelo curso de Licenciatura em Pedagogia oferecido pelo
programa PARFOR na modalidade presencial?

PROFESSOR A: Eu quis fazer pelo PARFOR, né, pra ser bolsista e também porgue eu...
acreditava que na modalidade presencial eu teria maior aproveitamento, assim, mais eficacia
na aprendizagem, porque eu vou falar a verdade, eu me sinto insegura em ndo ter um contato
direto com o professor. Eu acho que numa faculdade a distancia eu ia ficar um pouco nervosa,
porque eu acho que a presenca do professor ali pra tirar as dividas, pra conversar com a
gente, da mais seguranca durante 0 processo.

PROFESSOR B: A oportunidade de fazer uma licenciatura na modalidade presencial € que
ela nos proporciona o prazer de nos relacionarmos diretamente com as pessoas, estar frente a
frente com os nossos professores, estar diariamente dentro de uma instituicdo e vocé fica um
horéario que fica disponibilizado s6 pra esse fim. Ai vocé conhece pessoas interessantes de
diferentes lugares, vocé passa a perceber a individualidade de cada um e s@o anos em nossas
vidas que nos marcam muito. Um curso ndo presencial me parece que, por mais interessante
gue seja, ndo existe este vinculo forte. Parece que o curso ndo presencial fica meio frio e
impessoal.

PROFESSOR C: Eu ja tinha feito normal superior a distancia e encontros 2 vezes na semana
e quando a Secretaria da Educacdo do meu municipio falou que tinha este programa e g ndo
tinha custo algum me interessei.

PROFESSOR D: Por ser noturno, ser gratuito e por ser presencial, assim, tiramos todas as
duvidas no decorrer de cada disciplina.

PROFESSOR E: Pelo curso ser gratuito e pela facilidade no esclarecimento das dividas
durante as aulas.

PROFESSOR F: Porque era gratuito e em uma instituicdo de qualidade para a qual a cidade
oferece transporte.

4 — Quiais as dificuldades encontradas durante a realizacdo do curso?

PROFESSOR A: Bom, na época eu trabalhava quarenta horas semanais, né, como professor
adjunto. Entdo, as dificuldades foram o cansaco fisico até mesmo pela viajem que eu moro
fora, cansaco mental, né, e um acidente doméstico que eu tive durante o curso que foi uma
queimadura que me deixou, assim, limitada por algum tempo, mas ndo me fez desistir ndo.
Acho que sdo essas as maiores dificuldades.

PROFESSOR B: No caso da minha turma era na hora de realizarmos trabalhos em grupo. Os
horérios disponiveis pelos componentes do grupo ndo batiam nunca. E... haviam pessoas que
moravam em municipios mais distantes e ndo tinham como nos reunirmos €, Se Mmarcassemos
dentro da escola, é... dentro da biblioteca, um horario tumultuado onde todo mundo estaria ali,
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um horario apertado pra ser realizados os trabalhos em grupo, era quase que impossivel para
nos.

PROFESSOR C: A dificuldades que encontrei na realizacdo e conclusdo do curso foi a
distancia e a dificuldade de trabalhar e estudar.

PROFESSOR D: Paramim ndo teve nenhuma dificuldade, por ser a segunda faculdade.
PROFESSOR E: A minha maior dificuldade foi o cansaco fisico e mental, depois de uma
jornada de trabalho em duas escolas.

PROFESSOR F: Ter que deslocar diariamente para a cidade de Votuporanga e deixar a
familia todas as noites.

5 — Quais as disciplinas em que o conteudo trabalhado vocé julga ter se aproximado
mais da sua pratica docente em sala de aula? Por qué?

PROFESSOR A: Eu penso assim: as atividades praticas ajudaram, né, de certa forma. Mas,
muitas coisas a gente ja realizava em sala de aula. Era interessante pra gente trocar
experiéncia e tal, né, com as demais colegas. Mas, com relagdo as teoricas é..., sdo disciplinas
que fazem a gente, assim, mudar 0 nosso pensamento, né, diante da realidade. Faz a gente ver
a vida de outra maneira. E eu acho que essa mudanca de visdo com relacdo a realidade acaba
afetando dentro da sala de aula na nossa préatica docente. Que a gente comeca a ver tudo de
outra maneira, inclusive nossos alunos, né, a maneira

PROFESSOR B: De modo geral todas as disciplinas estdo direta ou indiretamente inseridas
na nossa pratica diaria de ensino. Particularmente, no meu caso, eu destacaria Psicologia
Aplicada e Praticas de Ensino porque trata-se do alvo focado em nosso trabalho que é a
crianca. E também as melhores técnicas de trabalho em atividades que nos ajudam a atingir 0s
objetivos propostos em cada uma das atividades desenvolvidas com as criancas.

PROFESSOR C: A disciplina Pratica de Ensino, onde o professor ultrapassa as barreiras
entre professor/aluno faz-se um elo entre os dois e que os conhecimentos adquiridos se torna
um cidaddo inserido na sociedade.

PROFESSOR D: Todas, pois cada uma eram assuntos diretos do que vivenciamos no
decorrer do nosso dia a dia.

PROFESSOR E: Na minha opinido todas as disciplinas vieram a somar na minha pratica
docente, pois cada uma delas trata de assuntos que vivenciamos todos os dias em sala de aula.
PROFESSOR F: Didatica , sociologia e metodologia da educagdo. Porque aprendi algumas
praticas pedagdgicas ainda ndo conhecidas.

6 — Quais disciplinas estudadas no curso em que o conteudo trabalhado vocé julga ter
contribuido menos para sua pratica docente em sala de aula? Por qué?

PROFESSOR A: Eu acredito assim, que..., cada uma a sua maneira contribuiu de alguma
forma, né? Porque, o conjunto do trabalho, o todo, fez muita diferenca na minha pratica
docente. Entdo assim, eu consigo pensar 0 PARFOR como uma mudanga mesmo na minha
carreira e na minha vida pessoal e profissional, porque eu ja tava ha muito tempo, né, tinha
terminado o magistério..., entdo eu considero assim, um todo que foi muito bom pra melhora
da minha pratica.

Eu diria que as disciplinas que estudavam as deficiéncias auditivas e visuais. Porque, por mais
competentes e qualificados que sejam o0s professores e por mais que 0s alunos se esforcem
nessas disciplinas, elas sdo muito complexas. Um espaco de tempo muito curto para se
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aprender préticas e trabalhar em sala de aula. Na parte tedrica tudo bem. Pra se conhecer esses
tipos de deficiéncias € muito valido e para entendermos a importancia do especialista para
trabalhar com esses alunos portadores de deficiéncias. Quando estudadas estas disciplina
conseguimos entender perfeitamente que o0s alunos com deficiéncias devem ser mesmo
integrados com os demais. E... entdo eu sou muito a favor da inclusdo. Mas, ndo podemos nos
esquecer que as criancas tém o direito de receber uma assisténcia com especialistas adequados
aos seus tipos de necessidades especiais.

PROFESSOR B: Eu diria que as disciplinas que estudavam as deficiéncias auditivas e
visuais. Porque, por mais competentes e qualificados que sejam os professores e por mais que
os alunos se esforcem nessas disciplinas, elas sdo muito complexas. Um espaco de tempo
muito curto para se aprender praticas e trabalhar em sala de aula. Na parte tedrica tudo bem.
Pra se conhecer esses tipos de deficiéncias € muito valido e para entendermos a importancia
do especialista para trabalhar com esses alunos portadores de deficiéncias. Quando estudadas
estas disciplina conseguimos entender perfeitamente que os alunos com deficiéncias devem
ser mesmo integrados com os demais. E... entdo eu sou muito a favor da inclusdo. Mas, ndo
podemos nos esquecer que as criancas tém o direito de receber uma assisténcia com
especialistas adequados aos seus tipos de necessidades especiais.

PROFESSOR C: Nao tem menos contribuidas na minha docéncia, todas de um modo geral.
PROFESSOR D: No meu ver “Libras” deveria ter nos quatro anos do curso; ¢ uma matéria
Otima, mas teria que ter mais tempo para nés nos adequar.

PROFESSOR E: Acho que ndo houve, pois como ja citei anteriormente todas as disciplinas
vieram a somar na minha préatica docente.

PROFESSOR F: Matemdtica e filosofia. Porque o contetdo além de ser muito complexo
muitas coisas ndo eram aplicadas no dia a dia de sala de aula.

7 — Como vocé avalia o seu relacionamento com seus professores do curso de
Licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR? Houve algum desentendimento
entre vocé e algum(s) deles? Qual as razbes, em linhas gerais, deste(s)
desentendimento(s)?

PROFESSOR A: Bom, durante os quatro anos do curso é..., sO houve um pequeno
desentendimento com um professor s6 de uma disciplina, né, é..., eu ndo concordava muito
com a maneira de avaliar dele e, assim..., acho que também a metodologia que ele utilizava
e..., foi um dos professores que eu acho que ndo conseguiu criar um vinculo muito grande, né,
com os alunos. Entdo, eu comecei a aperceber que, durante as aulas dele, ndo tinha assim uma
vontade permanente de ta ali, de querer aprender, querer participar..., foi uma coisa... um
semestre também somente, né, é..., durante o semestre foi uma pessoa que ndao ficou muito
préxima da gente. Mas, também isso ndo me afetou no restante do curso ndo. Mesmo porque,
no geral, a relacdo professor-aluno era muito boa, né. A gente tinha os professores que a gente
conseguiu fazer um vinculo de amizade mesmo, de respeito, né,... foi o Unico caso que
aconteceu. E, eu questionei sobre uma nota que eu ndo concordei, num..., acredito que o
esclarecimento ndo foi assim tdo satisfatorio, mas ai eu continuei o semestre, conclui,
consegui chegar até o final e foi tranquilo. Fora isso, nenhum problema maior.

PROFESSOR B: Eu particularmente... eu tive... um bom relacionamento com meus
professores e colegas de curso. Eu nunca me desentendi com nenhum deles. Em geral o curso
foi bem tranquilo com toda a turma. A ndo ser por pequenos e insignificantes
desentendimentos relacionados por notas e faltas com alguns alunos. O fato dos alunos serem
adultos e ja estarem atuando na &rea, eu acho que isso facilitou bastante o relacionamento de
professores e alunos. E percebi que mesmo ja trabalhando como professores nds nao
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perdemos o encantamento de sentir 0 que é sentar num banco de escola. O prazer de
admirarmos nossos mestres e de nos interagirmos com os colegas e, assim, ndo esquecendo
também o tanto que era gostoso é... vocé ficar brincando em sala de aula, coisa que todos 0s
alunos fazem. Até isso nds conseguimos conservar dentro do nosso curso.

PROFESSOR C: O meu relacionamentos com os professores foram étimas e contribuiram
muito na minha aprendizagem para melhoria da minha pratica, uma bagagem muito rica em
conhecimentos.

PROFESSOR D: Néo tive nenhum desentendimento com ninguém.

PROFESSOR E: Para mim todos os professores foram maravilhosos, muito bem
capacitados.

PROFESSOR F: Nunca houve nenhum desentendimento. Os professores sempre foram
compreensivos comigo, sempre respeitando meus limites e também de toda a sala.

8 — Como vocé avalia 0 seu relacionamento com seus alunos na sala de aula em que
leciona? Houveram mudancas nesse relacionamento entre antes e depois de concluir o
curso de Licenciatura me Pedagogia do Programa PARFOR?

PROFESSOR A: E, eu penso que meu o relacionamento com meus alunos é 6timo. Eu
trabalho com criangas pequenas, né, de cinco anos, atualmente. Ja faz uns quatro anos que eu
td trabalhando com essas criangas. E..., eu penso assim que o respeito tem que ta presente
desde cedo, sempre. E..., tive muitos bons contatos com pais de alunos, tenho uma boa relacdo
com eles, pela forma como eles me tratam, pelo carinho que eles tém comigo, eu acredito que
eu tenho passado o que eu quero, né, de..., ser..., dar seguranca pra eles, ser amigavel, mas
também ter autoridade, né, porque o professor tem que ter essa autoridade e..., eu acredito que
0 curso agregou muito sim. Antes do curso, é..., como fazia muito tempo que eu tinha
terminado 0 magistério me sentia, as vezes, insegura diante de algumas situacOes, €..., as
vezes, diante de alguns conflitos eu ndo sabia como agir e a faculdade, a formacédo, ajudou a
melhorar muito nessa questdo, né, de saber levar com tranquilidade situagdes que acontecem
dentro da sala de aula, a relagdo com o aluno que é muito importante. Porque independente da
idade que trabalha a gente ndo pode exigir respeito se a gente também ndo der o respeito, né.
Entdo, eu acredito que a formacdo me ajudou muito sim a ver as criangas ver os alunos de
uma outra maneira, né. Mesmo porque a gente volta a ser aluno e a gente se coloca no lugar
deles.

PROFESSOR B: No relacionamento com meus alunos eu passei a ver que eu era muito
exigente em sala de aula. Ai eu procurei ser menos rigida na cobranca em disciplina, por
exemplo. Quando eu tinha alguma dificuldade em entender alguma coisa ou de me expressar
No Meu Curso eu pensava sempre nos meus alunos que também tinham dificuldades e passei,
entdo, a ser mais tolerante com eles. Procurando outras maneiras de ajuda-los, procurei ser
mais proxima deles e ter mais paciéncia porque eu entendi melhor que ndo existe uma classe
homogénea. Cada aluno se encontra num estagio de aprendizagem, e alguns precisam de mais
atencdo e mais dedicacdo dos professores e que isso € comum a qualquer tipo de curso. Nunca
as pessoas estdo no mesmo patamar de aprendizagem.

PROFESSOR C: O meu relacionamentos com meus alunos eram 6timos mas depois que
concluir o curso melhorou muito por que a troca de experiéncia dentro da sala com outros
colegas de trabalho e de uma valia muito rica.

PROFESSOR D: Relacionamento com os alunos oOtimo. Grandes mudancas a cursar
Pedagogia, colocando em praticas tudo que foi passado pelos professores.
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PROFESSOR E: Muito melhor agora, pois antes do curso de Pedagogia eu trabalhava de
uma forma. Depois do curso de Pedagogia tenho outra visdo de trabalho. Acredito que agora
sou uma professora muito mais criativa.

PROFESSOR F: Sempre tive um bom relacionamento com meus alunos buscando ajuda-los
da melhor forma possivel para que pudessem captar as informacGes oferecidas em cada
disciplina. Com certeza depois da minha formacdo procurei aplicar algumas técnicas novas no
sentido de contribuir para uma aprendizagem mais significativa para meus alunos.

9 — No que diz respeito a relacéo professor-aluno no curso de Licenciatura em Pedagogia
do Programa PARFOR que vocé cursou, de um modo geral, como vocé avalia o impacto
dessa relacdo na sua pratica docente em sala de aula? Vocé acha que essa relacdo
influencia a formag&o do aluno no Ensino Superior?

PROFESSOR A: Bom, como eu disse antes, 0 respeito tem que ta presente sempre. Entdo, eu
acredito que voltar ser aluna depois de ja ser professora faz a gente olhar os alunos de uma
outra maneira. E a minha relacdo com os meus professores era..., assim, eu me cobrava muito
isso. Eu, sendo professora, eu tinha que ter uma relacdo boa com eles e isso faz a gente pensar
la na sala de aula. Eu quero que os meus alunos ajam de uma certa forma. Entdo, eu tenho que
agir dessa forma também, né. Eu acho que é..., como diz, que a gente € exemplo, né. Entdo, eu
ndo posso chegar na sala de aula pelo fato de ser aluna ali no curso de Pedagogia e agir de
qualquer maneira. Entdo, eu acredito sim, que o fato de ser profissional da educacdo mudou
muito a minha maneira de ver tudo isso e..., me fez me cobrar muito na faculdade. Me cobrar,
assim, muito compromisso, é..., muita educacdo, respeito, as vezes mesmo que eu ndo
concordasse com certas coisas..., ouvi, né? Ouvir, é..., ser presente na sala de aula, participar,
valorizar o curso. E, porque as vezes a gente ndo valoriza os conhecimentos que a gente ta ali
pra obter. Entdo, a gente tem que ta ali aberto pra tudo que vier, e..., a relacdo com o0s
professores foi muito boa. Com relagdo a isso eu acredito que mudou sim. Eu me via aluna,
mas, a professora dentro de mim que trabalha la com os alunos pequenininhos ndo deixava de
fazer parte de mim. Entdo, isso me acompanhou durante 0s quatro anos de curso.
PROFESSOR B: Eu avalio essa relagdo, esse impacto, de uma maneira muito positiva. N6s
particularmente, a minha turma, nos tivemos muita sorte no PARFOR: professores
responsaveis, competentes e compromissados. O curso foi administrado com muita
responsabilidade e ao mesmo tempo com muita leveza no relacionamento entre alunos e
professores. E a nossa pretensdo € que possamos refletir em nossos alunos a mesma
admiracdo e respeito que sentiamos pelos nossos mestres.

PROFESSOR C: Sim, o papel do professor &€ muito importante na formacdo do aluno, é um
exemplo na sociedade, é um formador de valores e opinides, um incentivador para que o
aluno vai em busca do saber e refletir sobre a escolha que vai fazer.

PROFESSOR D: Sim, muito. Quando ha respeito e dedicacdo e companheirismo de ambas
as partes tudo fica mais facil e transparente.

PROFESSOR E: Sim, porque quando h& respeito e companheirismo entre alunos e
professores as aulas ficam mais interessantes e o contelido € melhor assimilado pelo aluno.
PROFESSOR F: Influenciou de maneira que eu pudesse rever algumas praticas pedagdgicas
aplicadas. E com certeza na atual posicdo em que caminha a nossa educacdo & muito
importante que o professor procure sempre se aproximar dos educandos para gque aconteca a
verdadeira acdo- reacdo na aprendizagem.
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10 — Considerando uma nota de zero a dez (onde zero seria “nenhuma” e dez seria
“inimeras”) qual nota vocé atribuiria para a contribuicio das teorias estudadas no
curso de Licenciatura em Pedagogia do Programa PARFOR em relagdo a sua prética
docente em sala de aula?

PROFESSOR A: E..., eu considero uma “nota 10”, porque no meu caso, durante o curso eu
pude..., eu quis desfrutar de tudo o que eu pudesse. Eu quis, assim, aproveitar 0 mMaximo,
valorizar mesmo o curso, é..., adquirir muitos conhecimentos, €... ter compromisso Mesmo
durante. E, eu acredito que o0 PARFOR realmente foi, assim, um divisor de &guas na minha
vida profissional. E... mudou muita coisa e eu vejo isso hoje na minha prética, eu percebo com
relacdo aos comentarios de outras pessoas, com relacdo a feitos que eu ja realizei depois do
curso. E... turmas de recuperagdo que eu tive e eu me sai muito bem e fui elogiada e tive...
gente ja querendo que eu fosse trabalhar, me indicando, falando: Ah eu quero a “P1” em tal
escola, eu quero que a “P1” faga tal coisa. Entdo, eu acredito que isso foi assim uma grande
diferenca na minha formacdo. Mas, eu acho que depende muito da gente, né? E... querer fazer,
querer aprender. Entdo, o PARFOR pra mim foi essencial pra minha formacdo pedagdgica.

PROFESSOR B: Eu daria uma “nota 10” por achar o curso de excelente qualidade. Entender
que todas as pessoas que gostam dessa area poderiam ter o direito de fazer o curso de
licenciatura em Pedagogia do curso do Programa PARFOR.

PROFESSOR C: Pra mim a nota que eu dou é 9 porque todas contribuiram muito na pratica
docente.

PROFESSOR D: Nota 8. Porque muitas praticas docentes foram realizadas com sucesso,
mas sempre algumas que ndo tinha aquele resultado esperado.

PROFESSOR E: Eu atribuiria nota 9.

PROFESSOR F: Eu atribuo nota 09, ndo considero nota 10 pelo fato que algumas disciplinas
precisam ser revistas haja vista que se aplicam conteldos ndo condizentes com o que se aplica
em sala de aula.



