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RESUMO
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A proposta norteadora central deste trabalho de dissertacdo se empenha em responder
as seguintes perguntas: Em que sentido a legislacdo oficial da formacdo docente (alusiva aos
professores da escola bésica) baseada na concepcdo de competéncias conflui para a
manifestacdo de processos de reificacdo, na medida em que suas proposi¢fes fundamentais
giram centralmente em torno do saber-fazer (Savoir-faire), deixando de lado outros aspectos
fundamentais da formacdo humana, numa busca indiscriminada pela pratica? Como pode ser
pensado um redirecionamento na perspectiva do reconhecimento intersubjetivo? Desse modo,
o trabalho em questdo situa-se na perspectiva da Filosofia da Educacdo, tendo como
referencial tedrico o contributo dos estudos sobre reificacdo e reconhecimento social, de Axel
Honneth, considerado membro da chamada terceira geracdo da Escola de Frankfurt. O escopo
geral da pesquisa é realizar uma analise das implica¢des filoséficas de fundo referente ao teor
politico e epistemoldgico das ultimas reformas no campo educacional, especialmente sobre o
que tem sido proposto a formacdo inicial de professores da educacdo basica. Em termos mais
especificos, nossos objetivos sdo: a) realizar uma analise critica, baseada na categoria da
reificacdo, do postulado das competéncias dirigido ao campo educacional pela legislacéo; b)
elucidar as relagBes existentes entre reivindicagdo da pratica na formacdo docente e as
possiveis manifestacdes da reificacdo no processo educativo; c¢) avaliar a pertinéncia do
legado da categoria da reificacdo para a compreensdo do problema da formacéo do professor
da educacdo basica; d) estudar as possibilidades de apresentar proposi¢fes para a formacao
docente inspirada na ideia do reconhecimento do outro, contrapostas a situacdes reificantes e
experiéncias de ndo reconhecimento. Para tanto, seguimos como orientagdo metodoldgica “o

giro hermenéutico da teoria critica”.

Palavras-chave: Competéncias. Formagdo docente. Educacéo. Reificacdo; Reconhecimento.
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The main guiding proposal of this paper aims to answer the following questions: In
which way the official legislation of the teaching formation (allusive to the school teachers)
based on the conceptions of competences contributes to the manifestation of reification, as its
fundamental proposals surround centrally around of the know-do (Savoir-faire), leaving aside
other fundamental aspects of the human formation, in a indiscriminate search for the practice?
How can a change be taught on the perspective of intersubjective recognition? Thereby, the
work in question is situated on the Philosophy of Education perspective, having as theoretical
reference the contribution of the studies about reification and social recognition, from Axel
Honneth, recognized member of the called third generation of the Frankfurt School. The
general scope of the research is to perform an analysis of the philosophical implications
referring to the political and epistemological content of the last renovation on the educational
field. In more specific terms, our objectives are: a) conduct a critical analysis, based on the
category of the reification, from the principles of the competences directed to the educational
field by the legislation; b) elucidate the existing relations between claim of the practice on the
instructor formation and the possible manifestations of reification in the educative process; c)
measure the relation of the legacy of the reification category for the comprehension of the
school teaching formation problem; d) study the possibilities to present proposals for the
teaching formation inspired on the idea of recognition of the other, counterposed to reifying
situations and non-recognition experiences. To do so, we followed as methodological

orientation “the hermeneutical spin of the critical theory”.

Key-words: Competences. Teaching formation. Education. Reification. Recognition.
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INTRODUCAO

Neste trabalho de dissertacdo’ pretendemos mostrar que as Ultimas reformas do
contexto educacional, subsequentes a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN 9.394/96), cujo objetivo maior é a elevacdo dos indices qualitativos da
Educacdo bésica, se fizeram pela adogdo da ideia de competéncias aplicadas em todos 0s
niveis do sistema de ensino brasileiro. O postulado das competéncias se instituiu, assim, no
curriculo, como elemento articulador central da formacdo de modo geral. A “linguagem das
competéncias”, situada no discurso de defesa da pratica, se tornou, entdo, a tbnica da
legislacdo educacional, fazendo-se onipresente nas propostas educativas e documentos
oficiais em curso no pais, como: Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), Referenciais para a formacao de professores (RFP), PROVA
BRASIL e Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A figura do professor assumiu uma posi¢cdo crucial no bojo dessas reformas.
Doravante, com assuncao das competéncias entendidas como conceito nuclear nas diretrizes
curriculares, o professor passou a constituir a “peca” fundamental do novo arranjo curricular
instalado no sistema educacional. Ele se forma num leque de competéncias determinadas
pelas diretrizes, destinadas a habilitd-lo para desenvolver as competéncias especificas,
requeridas pelos processos avaliativos externos aplicados aos alunos da escola basica. Dai a
énfase na préatica e metodologia do saber-fazer, pois transparece no discurso oficial que o
desafio que o Brasil vive no campo educacional é dar conta da formacdo de um professor
competente para operar 0 novo curriculo instituido pela reforma. O problema, no entanto, é
que, no afd de se elevarem indices qualitativos e quantitativos da educacdo, a questdo
intersubjetiva cuja preocupacdo com o outro € referéncia fundamental, tem ficado de lado,
possivelmente dando margem a situaces reificantes no processo formativo-educacional.

Nesse sentido, a proposta norteadora principal deste trabalho de dissertacdo se

empenha para responder as seguintes perguntas: Em que sentido a legislacdo oficial da

'o presente trabalho decorre das atividades de investigacéo e estudo realizadas em torno do projeto de pesquisa
intitulado Inovacdo, Recontextualizacdo ou Tecnificagdo? O Reconhecimento da Pratica na Educacdo por
Competéncias, desenvolvido no dmbito do Grupo de Pesquisa Formacdo Cultural, Hermenéutica e Educacdo
(GPFORMA). Esse projeto é coordenado pelo prof® Dr. Amarildo Luiz Trevisan e foi aprovado em dezembro de
2011, Chamada MCTI/CNPg/MEC/CAPES N° 07/2011 — Ciéncias humanas, sociais e sociais aplicadas. O
periodo de vigéncia é a partir de 01/01/2012 a 31/12/2013. Tipo de auxilio: Financiamento a Projeto de Pesquisa
(custeio e capital). Processo: 400502/2011-9. Essa proposta pretende congregar, na perspectiva do
reconhecimento social do outro, a formag&o inicial e a continuada, a partir de uma pesquisa conjunta entre a
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e quatro escolas publicas de Santa Maria, RS, através do didlogo
hermenéutico, desdobrado na criagdo de um Centro virtual de formac&o e pesquisa educacional.



formacdo docente (alusiva aos professores da escola bésica) baseada na concepcdo de
competéncias conflui para a manifestacdo de processos de reificagcdo, na medida em que suas
proposicdes fundamentais giram centralmente em torno do saber-fazer (Savoir-faire),
deixando de lado outros aspectos fundamentais da formagdo humana, numa busca
indiscriminada pela préatica? Como pode ser pensado um redirecionamento na perspectiva do
reconhecimento intersubjetivo?

Desse modo, o trabalho em questéo situa-se na perspectiva da Filosofia da Educacéo e
tem por escopo geral realizar uma analise das implicagdes filosoficas de fundo referente ao
teor politico e epistemoldgico das Ultimas reformas no campo educacional, especialmente
sobre o que tem sido proposto a formac&o inicial de professores da educacdo bésica, tendo
como referencial a teoria honnethiana do reconhecimento. Em termos mais especificos,
nossos objetivos sdo: a) realizar uma andlise critica, baseada na categoria da reificacdo, do
postulado das competéncias dirigido ao campo educacional pela legislagédo; b) elucidar as
relacbes existentes entre reivindicacdo da pratica na formacdo docente e as possiveis
manifestacdes da reificacdo no processo educativo; c) avaliar a pertinéncia do legado da
categoria da reificacdo para a compreensdo do problema da formacdo do professor da
educacdo bésica; d) estudar as possibilidades de apresentar proposi¢fes para a formacdo
docente inspirada na ideia do reconhecimento do outro, contrapostas a processos de reificagcdo
e experiéncias de ndo reconhecimento. Para tanto, tomamos como referencial o contributo
dos estudos sobre reificacdo e reconhecimento social de Axel Honneth, considerado membro
da chamada terceira geracdo da Escola de Frankfurt.

Nesses termos, no primeiro momento (Cap. 1) apresentamos uma abordagem
contextual do desdobramento do conjunto de eventos e propostas oficiais que marcaram o
ciclo das reformas educacionais no Brasil, chamando atencdo para o enfoque dado a questdo
da formacdo docente, via introducdo do conceito de competéncias no contexto educacional
brasileiro. A ideia é problematizar pontos “vitais” da legislacdo educacional, referente a
formacdo de professores e, também, elementos centrais da obra de Perrenoud (1999), a qual
Ihe serve de base. Queremos elucidar como essas proposi¢cdes repercutiram principalmente
num entendimento restrito da formagdo na pratica educativa, pelo afastamento da teoria em
seu aspecto social, dado que ¢é deixado de lado o potencial da teoria para compreensdo das
contradicGes da realidade social.

No capitulo I, desenvolvemos uma andlise da historicidade constitutiva da ideia de
reificacdo, desde Marx, passando por Luk&cs, até os principais pensadores frankfurtianos. A

seguir apresentamos a analise do conceito de reificacdo, realizada por Honneth, para indicar
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como ele alcanca uma nova acepcdo dessa categoria como “esquecimento do
reconhecimento”. Com essa discussdo, pretendemos mostrar a fecundidade da reificacdo para
auxiliar no autoesclarecimento dos processos educativos contemporaneos, em especial na
formacdo docente. Por conseguinte, apresentamos alguns indicativos tedricos que levam a
crer numa diagnose de reificacdo subjacente ao corpus proposicional dos documentos oficiais
anteriormente referidos.

No ultimo capitulo da pesquisa, detemo-nos em elucidar a seguinte questdo: Em que
sentido pode se dar a passagem de uma proposta de formacdo docente que se encontra em
condicBes de reificacdo, ou € vulnerdvel a ela, a perspectiva do reconhecimento social do
outro? O desafio é entender como trabalhar pedagogicamente sem recair em dualismos de
uma racionalidade deficiente que ora pode estar assentada em modos de ac¢do tipificados pela
pratica, centrados em conhecimentos que se esperam do aluno, ora em dimensfes normativas
que negam afinidade com as diferentes realidades sociais. Nesse sentido, a ideia é reavaliar 0
ideério das competéncias voltado para a formacdo de professores, no horizonte da teoria do
reconhecimento.

As razdes deste trabalho se justificam pelo fato de que, apesar de todas as criticas
feitas a0 modo de apropriacdo da proposta das competéncias, aplicada ao campo educacional,
mesmo assim o cenario da educacgdo tem sido marcado cada vez mais pela centralidade desse
conceito em todos os niveis de ensino e praticamente em todas as propostas oficiais, tornando-
se uma concepcao pedagogica onipresente. Dai a necessidade de realizar um estudo critico
gue se proponha avaliar questdes mais profundas e abrangentes envolvidas nessa problematica

no contexto educativo atual, bem como proposi¢oes alternativas a tal hegemonia.

Orientacdo metodoldgica

Os encaminhamentos metodoldgicos desta pesquisa seguem na esteira da
hermenéutica filosofica, tendo como referencial a transformacdo “hermenéutica da teoria
critica” (HOLMES, 2011), gestada no ambito da Escola de Frankfurt.

Desde a fundagdo do Instituto de Pesquisa Social, em 1924, por Max Horkheimer,
Felix Weil e Friedrich Pollock aos dias de hoje, a critica social frankfurtiana sofreu
consideraveis modificagdes em seu nucleo teorico, o qual esteve inicialmente assentado nas
premissas de Marx e no freudismo. Nesses termos, o giro hemernéutico da teoria critica pode
ser tracado sobretudo a partir do momento em que Habermas, representante da segunda

geracdo dos frankfurtianos, se propde reconstruir, no horizonte da linguagem, as bases da
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racionalidade que ja fora criticada pelo seus antecessores (Adorno e Horkheimer). Com isso, o
foco se desloca da esfera da subjetividade para a da intersubjetividade e esse giro vai se
consolidando, progressivamente, numa nova Vvisao interpretativa das patologias da realidade
social, visdo essa dirigida a preocupacdo com o outro. Essa guinada hermenéutica da teoria
critica (HOLMES, 2011) se aprofunda, principalmente no momento em que aparece nesse
contexto a énfase na categoria do conflito expressa na ideia de luta por reconhecimento,
conforme Axel Honneth desenvolve a partir de Hegel.

Retomando essa questdo, em termos retrospectivos, podemos dizer que, embora
estivesse se encaminhando para um afastamento das teses originais de Marx, ainda assim, a
centralidade da critica de Adorno e Horkheimer residia em torno da dendncia dos efeitos da
racionalidade instrumental no contexto do mercado e do progresso técnico da ciéncia,
enquanto dominagdo do homem. Desse modo, ainda pesava, de forma bastante expressiva, a
categoria trabalho e as suas relagdes com os mecanismos da producgdo. Dai a énfase recorrente
desses pensadores na demonstracdo das condigdes reificantes do sujeito inserido no contexto
da vida moderna, regida pelo capitalismo do seculo XX.

Habermas transpBe os fundamentos procedentes de Marx presentes no berco da teoria
critica. Depois dele ndo serd apenas o trabalho a condi¢do fundamental por meio da qual o
homem se afasta da dominagdo da natureza, se historiciza e conquista sua emancipagdo, mas
sim, sobretudo, a linguagem. Essa seria, no seu entendimento, a dimensdo primordial do agir
humano. O “giro” da comunica¢do empreendido por Habermas tem como efeito direto uma
reconstrucdo da racionalidade, calcada em alicerces intersubjetivos. Com isso, o fulcro de
sustentacdo da sociedade n&o se situa mais no esquema das relagdes de producao, de sujeito e
de objeto, antes disso, estd nas relacdes de compreensdo e comunicagdo lingiistica. Com
efeito, a substancialidade da estruturacdo social deixa de ser visada apenas pelo aspecto da
acao instrumental para ancorar-se huma a¢ao comunicativa. Justamente nesse momento abre-
se margem para a possibilidade de se chegar ao consenso mediante o potencial da
racionalidade discursiva, a qual procura apoio numa nova base de sustentagcdo das relacfes
sociais, a saber, a normatividade da razdo comunicativa. Portanto, para Habermas (1989), o
sujeito €, antes de tudo, comunicativo, e busca o consenso, por meio de “atos de fala”,
ancorados por um “saber de regras”, 0 qual assegura o significado resultante de acordos
instituidos pragmaticamente por uma comunidade de interlocutores que argumentam
constantemente.

Contudo, Honneth (2009) explica que a troca, realizada por Habermas, do paradigma

da producéo, que até entdo era central na Teoria Critica, para o paradigma da compreenséo,
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por um lado representou sua principal contribuicdo na evolugdo da teoria, por outro,
concorreu também para afastar a questdo do conflito social. Na tentativa de avanco a essa
problematica, Honneth (2003) apresenta o paradigma da luta por reconhecimento, explorando
a ideia da sua existéncia entre os sujeitos socializados. Assim, Honneth trabalha na linha de
que a autorrealizacdo e autocompreensdo do sujeito s6 se ddo mediante a efetivacdo de um
reconhecimento proveniente de seus pares dentro dos grupos sociais. E qualquer coisa que
constitua um empecilho ao reconhecimento, como condicdo de autorrealizacdo, passa a
constituir o motivo pelo qual os sujeitos se organizam para restabelecer e reivindicar
novamente uma autorrealizagdo positiva no seio da sociedade mais ampla.

Segundo Holmes (2009), enquanto em Habermas ha a fixagdo de um critério formal de
justificacdo moral, diferentemente, em Honneth o ndcleo de impulso da luta por
reconhecimento seriam experiéncias que podem ser descritas no horizonte teérico e a0 mesmo
tempo ser ditas patoldgicas ou injustas socialmente na perspectiva de compreensdo dos
proprios sujeitos implicados.

Dai por que as lutas sociais, motivadas por situacdo de desrespeito, s6 podem de fato
se transformar em movimentos de resisténcia politica se, a0 mesmo tempo, o entorno politico

e cultural for considerado favoravel. “Evidentemente”, como afirma Holmes (2009, p. 134),

tais pretensdes chamam a atencdo para um radical giro historicista dado por sua
teoria, marcadamente na dimensdo interpretativa das contingéncias organizatérias de
lutas sociais por reconhecimento (cf. Honneth, 2004a, p. 358, n. 4). Algo que
chamamos uma transformacgdo hermenéutica da teoria critica da sociedade.

Nesse sentido, Holmes propde, a partir de Honneth, a possibilidade de uma possivel
formulagdo da teoria critica nos termos de uma teoria hermenéutico-normativa da evolugédo
das lutas sociais por reconhecimento. Assim, Holmes alerta que o ponto para novas
articulacGes é o sujeito que interpreta mesmo que movido no horizonte de uma tradicdo: cada
interpretacdo nova amplia 0s espacos sociais de expressao da sua prépria atividade. Essa
tarefa se d& na procura da confirmacdo social de seus sentimentos morais, 0s quais Sao
articulados gramaticalmente na semantica social. A teoria critica, em sua dimensdo
hermenéutica, passaria entdo a auxiliar nos processos de interpretacdo em duas frentes:
primeiro, esclarecendo possiveis caminhos de autodeterminacdo do sujeito totalmente isenta
de qualquer constrangimento; e segundo, apoiando na autocompreensdo do proprio sujeito no
interior dos grupos sociais; em que sao feitas determinadas escolhas, repletas de significados,

na busca da autorrealizacéo.
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Desdobramento metodoldgico da pesquisa

Desse modo, o presente trabalho segue como referencial metodoldgico a apreensédo
hermenéutica da teoria critica nos termos da ideia do reconhecimento do outro (HOLMES,
2009). Nesse sentido, a questéo da reificacdo se constitui como elemento norteador central da
andlise do processo da formacdo docente no &mbito da reforma educacional, sustentada pela
centralidade do conceito de competéncias e o recorrente apelo a préatica da formacéo.

Nessas condicdes, os encaminhamentos de investigacdo e estudo deste trabalho se
empenham em analisar as manifestagdes dos processos reificantes no contexto da formagéo
docente e as possibilidades alternativas a essas questdes, tendo como enfoque a questdo
intersubjetiva do reconhecimento do outro.

Nesse sentido, empregamos, por um lado, uma pesquisa tedrico-bibliografica pautada
pela hermenéutica critica na qual conteitdo e metodologia se confundem, conforme ira
transparecer nos capitulos seguintes deste trabalho. Assim, selecionamos obras que
apresentam uma aproximacao mais especifica com o tema que constitui a problematizacdo da
pesquisa. Por outro lado, tendo como modelo referencial 0 “giro hermenéutico da teoria
critica”, portanto o problema intersubjetivo do “outro” como categoria chave, nossa intengdo
é realizar uma leitura critica do conceito de competéncias enderecado ao novo modelo de
formacé&o docente. Para tanto, a pesquisa tem como ponto de partida refletir teoricamente, na
perspectiva da hermenéutica critica, sobre o que estd posto pelos documentos oficiais
referentes a formagdo de professores, a fim de trazer a tona “as implicagdes filosoficas de
fundo” presentes no discurso da legislacdo educacional do MEC, como: Parecer do Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educacédo (Parecer CNE/CP 009/2001, de 8 de maio de
2001), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (DCNs, 2001) e
Referenciais para a formacdo de professores (RFP, 2002). Contudo, o foco é a formacéo
inicial do professor da educacao basica, a qual segue o discurso de apelo a préatica pelo viés
das competéncias.

O passo seguinte desta analise hermenéutica consiste em trazer para a discussdo a obra
Construindo competéncias desde a escola, de Perrenoud, a qual serve de base para o conceito
de competéncia, defendido pela legislacdo educacional brasileira. J& no que diz respeito as
questBes epistemologicas referentes as discussdes teoria e pratica da formacao, pretendemos
ainda nos apoiar nas contribui¢fes do texto: Notas marginais sobre teoria e praxis, de
Theodor Adorno.
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A fundamentacdo tedrica em que nos apoiamos para ampliar e esclarecer melhor a
critica as propostas oficiais da formagdo docente, baseada na centralidade da ideia de
competéncias, € a categoria da reificacdo, na acep¢do empregada por Honneth. Assim, se faz
necessaria uma analise da apropriacdo desse conceito exposta no seu livro Reificacion: un
estudio en la teoria del reconocimiento. No Ultimo passo de desdobramento da pesquisa,
pretendemos investigar na obra Luta por reconhecimento: A gramética moral dos conflitos
sociais, também de Axel Honneth, ideias ou elementos tedricos para falar da formacédo de
professores inspirada na perspectiva do reconhecimento intersubjetivo.

Assim, conforme j& aludimos, ao seguirmos a ideia de reificacdo na concepcao
honnethiana, a qual significa 0 “esquecimento do reconhecimento”, acreditamos que as
implicacdes do conceito de competéncia na linha do estudo sobre o reconhecimento, permite
entendé-lo, de modo especial na educa¢do, como um processo que “engessa” o sujeito das
relagOes intersubjetivas. 1sso porque o sujeito perde a capacidade de implicar-se com interesse
pela perspectiva do outro. Com efeito, ha também prejuizo para a compreensao critica das
condicdes da existéncia do préprio individuo no contexto do seu grupo social e no contexto da

sociedade mais ampla.



CAPITULO |
A FORMACAO DOCENTE NO BOJO DAS REFORMAS DO CAMPO
EDUCACIONAL

Neste capitulo pretendemos mostrar que a formac&o inicial dos professores constitui,
em tese, para a legislagéo e o conjunto da reforma educacional no Brasil, o ponto fundamental
segundo o qual podemos alcancar um expressivo aumento nos indices indicativos de
qualidade da educacdo basica. Duas questdes decorrem desse fato: A primeira refere-se a
explicacdo, subentendida, de que os equivocos da educacdo sdo consequéncias exclusivas do
modelo de formac¢do docente adotado até entdo; a segunda diz respeito a ideia de que o baixo
rendimento dos alunos se liga a auséncia ou ao pouco desenvolvimento das “competéncias”
especificas. Essas, ademais, também constituem matrizes de referéncia para os critérios
avaliativos externos.

Em contrapartida, 0 novo modelo de formacdo docente proposto pelo discurso oficial
promete reverter a situacao, tendo como ponto chave um curriculo por competéncias. Assim,
0 processo formativo se da a partir do ciclo de onipresenca das competéncias: Forma-se um
professor suficientemente competente para desenvolver, em seus futuros alunos, competéncias
especificas, requeridas pelo novo contexto do mundo do trabalho. O primeiro efeito dessa
proposta é a aceitacdo do pressuposto de que a formacdo docente atualmente padece de um
déficit de pratica. Logo, a experiéncia pratica e o saber fazer, constituido na forma de
competéncias para treinar/ensinar, configuram a nova acepgao de pratica em voga nas idéias
de formacéo de professores, via diretrizes. Em termos epistemolégicos de fundo, essa questdo
é, de certa forma, também decorrente de um entendimento equivocado da virada da pratica
empreendida pelo paradigma da compreensdo moderna do conhecimento. Porém
argumentamos que em momento algum essa “guinada” prometia abolir a teoria dos processos
de investigacéo e elaboracdo do conhecimento.

Desse modo, a pratica, na visdao da legislacdo, ndo estaria se afastando do
entendimento de “praxis” no seu necessario jogo dialético com a teoria? A concepg¢do de
pratica do trabalho docente se reduz, agora, a termos metodoldgicos de transposicdo dos
conhecimentos cientificos e culturais em saberes na forma de competéncias. Feita a chamada
transposicao didatica, em que os saberes descolados de seus contextos sociais mais amplos se
transformam em competéncias operacionais, nao estaria ocorrendo 0 esquecimento da teoria

em seu sentido social? Em vista dessa questdo, ndo estariamos vivenciando, atualmente, no
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cenario da educacdo, o esquecimento do potencial da teoria para a elucidacdo sobre as
contradicGes da realidade da vida social?

1.1 A docéncia pautada pela ideia de competéncia

Ao final do século XX, o mundo, de modo geral, ganhou novos contornos politicos,
culturais e econdmicos. A consolidacdo das democracias do pds-guerra e a inser¢do massiva
da vida urbana numa esfera pds-industrial alteraram profundamente as concepcdes de
formagéo e, em especial, o sentido da escola. A educacdo passou a ser uma preocupagéo
mundial como pré-requisito fundamental de superacdo das desigualdades sociais’. Com a
descentralizacao politica e a mundializacdo da cultura, 0 mercado produtivo se reorganizou a
fim de corresponder as demandas de um outro modo de vida social. Assim, as relac@es entre
mundo do trabalho e educacdo se tornaram mais estreitas, sendo consideradas também um
pressuposto bésico para o desenvolvimento das economias nacionais. Por conseguinte, foi
preciso propor mudancas no sistema educacional de modo a corresponder ao novo contexto de
vida social ajustado aos moldes da economia global.

O Brasil, como economia em desenvolvimento com avangos progressivos no contexto
internacional, volta-se, como em nenhum outro momento da histdria, para a questdo da
consolidacdo da educacgdo basica, pois se a base das democracias se institui na afirmacao dos
direitos constitucionais do cidaddo, e sendo basica® essa educagio, ela se estende dos 4 aos 17
anos. Assim, a universalizacdo da escolarizacdo cobre a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o médio, sendo um direito de todos. E com esse compromisso primordial que
se inicia o ciclo das reformas® em curso no pais. Com a Constituicdo de 1988 nasceu a
proposta de criacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
promulgada no ano de 1996, situada no principio de direito a aprendizagem. Esse principio

suplanta o anterior da liberdade de ensino. O direito a aprendizagem esta acima da liberdade

% Essa é uma questdo fundamental bastante recorrente na preocupacio de organizaces internacionais como a
Organizacao das NagOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

¥ A Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, no seu Artigo | modifica a redacéo do inciso | do
art. 208 da Constituigdo Federal, o qual passa a vigorar com a seguinte alteragdo: “l - educagdo béasica
obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”. No texto original havia referéncia somente ao
ensino fundamental obrigatorio e gratuito. De agora em diante entra em obrigatoriedade tanto a educacdo infantil
como ensino médio.

* Conforme Dias e Lopes (2003): [...] mantém-se nas recentes reformas a vinculacéo entre educacio e interesses
de mercado (p. 1156).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/emc%2059-2009?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constituicao.htm#art208i.
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de ensinar, logo a aprendizagem, doravante, passa a ser o grande indicador de qualidade de
toda educacdo bésica, e ndo o ensino desempenhado pelo professor.

Assim sendo, no intento de alcancar melhores patamares qualitativos, nas ultimas duas
décadas o pais conquistou consideraveis avancos no que se refere a universalizacdo de acesso
ao ensino fundamental obrigatorio. A reboque dessas transformacBes vem ocorrendo a
expansao da oferta de ensino médio e de educacdo infantil, e mais recentemente, vale lembrar
que ha, também, inclusive, um significativo aumento de vagas no ensino superior. As
demandas decorrentes desses avancos referentes ao acesso a educacdo basica estdo
acompanhadas pelo estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para os diferentes
niveis de ensino, que juntamente com os Pardmetros Curriculares Nacionais, situam-se no
amago das reformas. No entanto, é preciso salientar que: “No Brasil, ao orientar as DCNs da
educacdo basica, conferiu-se forte énfase a dimensdo comportamental em detrimento da
formagao tedrica” (CIAVATTA e RAMOS, 2012, p.24).

Inaugura-se, assim, um novo paradigma curricular cuja figura docente passa a ser
considerada como uma peca fundamental que tem a finalidade de assegurar o fluxo dos
intentos mais imediatos da reforma, pois é afirmado que “o grande desafio, diante da mudanca
curricular que o Brasil esta promovendo, ¢ a capacidade do professor para operar o curriculo”
(MELLO, 2009, p.18). Dai que na base do discurso oficial a respeito da melhoria da qualidade
do ensino na educagdo béasica ha um certo consenso em afirmar a relagdo intima entre baixo
rendimento da aprendizagem dos alunos com o preparo inadequado ou insuficiente dos

professores em servico nas escolas:

No site do Ministério da Educacdo em 2000, a Secretaria de Ensino Superior
(SESU) associava o fraco desempenho na aprendizagem dos alunos a formacéo
insuficiente de seu quadro docente, justificando as mudangas decorrentes da nova
legislagdo em torno de uma nova concepcdo para a formagdo de professores
brasileiros (DIAS E LOPES, 2003, p.1159).

Por conseguinte, a formacdo de professores ganha um destaque especial. E assim
como as etapas da educacdo basica, tal formacgdo passa também a ser regida pela ideia central
de “competéncias”. Essa se institui como uma tonica que perpassa todas as propostas oficiais
de educacdo no pais, articulando, sobretudo, uma relacdo mais afinada entre educacdo e
mercado, pois “a educacdo basica devera propiciar a todos a constituicdo de competéncias
necessarias para ingressar no mundo do trabalho” (Mello, 2009, p.14). Nessa mesma linha, 0

conceito de competéncia constitui o cerne proposicional das DCNs (BRASIL, 2002), e

inaugura um novo modelo de formacdo docente. Um dos documentos oficiais basilares dessa
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nova proposta, incorporada aos objetivos das reformas, é o Parecer do Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educagdo (Parecer CNE/CP 009/2001, de 8 de maio de 2001), que
apresenta a base comum da formac&o docente expressa em diretrizes, as quais serdo aplicadas
a todos os cursos de formacdo de professores em nivel superior, sendo norteadora para o
estabelecimento de diretrizes especificas.

A ideia de competéncias, em educacéo, além de ser um conceito nuclear situado como
fulcro das transformacdes no corpo dos curriculos em voga atualmente, é também um
elemento fundamental de articulacdo entre os diferentes niveis de ensino, e referencial
maximo para a instituicdo de processos de controle avaliativo a curto e longo prazo e em
baixa e longa escala. Incluem-se nessa questdo os processos avaliativos externos como: o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e a PROVA BRASIL. Com o SAEB
(1997) séo instituidas as chamadas “matrizes curriculares de referéncias”, estabelecendo, em
termos curriculares, o que ser4 avaliado em cada disciplina e série, informando as
competéncias esperadas dos alunos. “O foco nas competéncias a serem constituidas na
educacdo basica introduz um paradigma curricular novo, no qual os contetdos constituem
fundamentos para que os alunos possam desenvolver capacidades e constituir competéncias”
(BRASIL, 2001, p. 8). Esse foco se institui como fonte fornecedora de elementos norteadores
para o controle avaliativo voltado para o dominio de resultados esperados. Desse modo, cada
etapa da educacdo béasica, bem como os cursos de formacdo de professores, estabelecem um
numero determinado de competéncias especificas a serem alcancadas durante um determinado
periodo.

Se 0 sucesso das reformas depende em grande parte do desenvolvimento de
competéncias, e estando essas no discurso oficial associadas ao conceito de aprendizagem, o
professor passa a ser uma figura central no que se refere a efetiva consolidacdo da educacéo
béasica. Significa que de agora em diante, no corpo das reformas, todos os olhares avaliativos
do desempenho dos alunos e das pretensdes de melhoria qualitativa da educacéo bésica se
voltam para o corpo docente.

O processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo,
desencadeado pelo MEC e pelo CNE a partir de 1997, visa a adequar a formacgéo de
profissionais ao atendimento das demandas de um mercado globalizado.
Considerando-se 0s objetivos postos pelas reformas da educagdo basica no sentido
de adequar a formacao das novas geracdes as exigéncias postas pelas transformacoes
no mundo do trabalho, o contelido e a organizagdo das instituicdes de formacdo de
professores passam a ter sua centralidade para garantir o desenvolvimento da
educacdo basica tal como esta postulada (FREITAS, 2002, p. 150).
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Por tudo isso, ha, no bojo dessas reformas, uma preocupacao bastante incisiva por
parte do Governo na questdo da formacdo do professor da educacdo bésica. Desse modo, a
proficiéncia das propostas de elevacdo dos indices qualitativos da educacdo depende de certas
acOes concretas especificas, entre as quais a formacao docente ocupa um papel primordial,

assim:

Faz-se necessaria uma revisdo profunda de aspectos essenciais da formacdo de
professores, tais como: a organizacgdo institucional, a defini¢do e estruturacdo dos
conteddos para que respondam as necessidades da atuagdo do professor, os
processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das
competéncias do professor, a vinculacéo entre as escolas de formag&o e os sistemas
de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensavel preparacdo profissional. [...] A
formacdo de professores como preparagdo profissional passa a ter papel crucial, no
atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar, em seu proprio
processo de aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessarias para
atuar nesse novo cenario, reconhecendo-a como parte de uma trajetéria de formagédo
ao longo da vida (BRASIL, 2001, p. 11).

Diante disso, o curriculo destinado a formacdo docente passa por enormes
transformagoes, além de objetivar a “profissionaliza¢do” da categoria; doravante, com a idéia
de licenciatura plena vem a ganhar terminalidade e integralidade propria, diferenciando-se
profundamente do bacharelado e do antigo esquema de formagdo conhecido como “3+1” ou
seja, trés anos de teoria e um ano de pratica. Essas alteracdes se ddo em virtude de uma
preocupacdo especial com os rumos da formacdo docente e sua especificidade, porém, num
movimento unidirecional pautado exclusivamente pela proposta de desenvolvimento de
competéncias uma vez que esta €, conforme a legislagcdo, “conceito nuclear” orientador dos
cursos de formagdo; consequentemente, “os conteudos e as disciplinas passam a ter valor
apenas como meios para a constitui¢do de competéncias” (DIAS e LOPES, 2003, p. 1172).
Assim sendo, além de haver certa relativizacdo dos contetudos e conhecimentos, ja ha de
antemdo um caminho bastante especifico e determinado pelo qual se constroem os saberes da
docéncia: E assim que o conceito de competéncias se torna o elemento articulador central,
visto que dos futuros professores e professores em servigo sdo exigidos determinados saberes
praticos afinados com a linha desse conceito que lhes assegurem capacidade suficiente, de
modo a encontrar-se em condi¢Ges de, dentro em breve, desenvolver em seus alunos as
competéncias exigidas em cada etapa da escolarizagéo.

Os objetivos maximos das licenciaturas plenas ligam-se diretamente ao interesse
oficial de comprometimento com a consolidacdo da escolarizacdo bésica. “E preciso destacar
a clareza perseguida pela Lei (LDBEN) ao se constituir a educagdo basica como referéncia

principal para a formacdo de profissionais da educa¢do” (BRASIL, 2001, p.13). Por isso,
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todos os programas de formacdo de professores, quando instituem seus objetivos e contetidos
bésicos, tomam como referéncia 0 que a LDBEN (9.394/96) determina em relacdo as
finalidades gerais da educacao basica e aos objetivos da educacao infantil, ensino fundamental
e ensino medio. Assim todas as mudancas substanciais do corpo das reformas educacionais
ligadas a escola implicam diretamente alteracfes e reformulagdes imediatas nas propostas de
formagdo de professores. Com efeito, “por intermédio do conceito de competéncias, ¢
organizado o discurso que objetiva construir a qualidade da formagdo docente” (DIAS e
LOPES, 2003, p.1156). Dentro dessa proposicdo, as atribuicbes mais substanciais do oficio
docente s6 se confirmam e se tornam validadas se estiverem assentadas num conjunto de
competéncias, definidas, em boa parte, por critérios presentes na legislacdo educacional.

Esse problema se reforca, sobretudo, quando as DCNs (2001) reduzem o universo de
pesquisa a processos de ensino e aprendizagem. Esses sdo apenas uma das faces do problema
educacional brasileiro. Ou seja, as deficiéncias da educagdo no pais ndo sdo exclusivamente
originarias de questdes metodoldgicas, pelo contrario, suas implicacdes inserem-se numa
totalidade que tem raizes muito mais profundas e complexas. Por isso pode ser encarada como
um grande reducionismo a idéia que as Diretrizes fazem da formacdo docente quando
afirmam que: “o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de formagdo docente é o
proprio processo de ensino e aprendizagem dos contetidos escolares na educagdo basica” (
2001, p. 35).

Esse discurso oficial das DCNSs, de certo modo, pode levar o professor a se contentar
com uma superficialidade intelectual, uma vez que lhe é sonegada a possibilidade de
conhecimento mais amplo da realidade social e cultural, ndo ligadas imediatamente ao &mbito
da sala de aula ou disciplina especifica de sua formacdo, justamente porque a idéia que as

Diretrizes (2001) fazem da pesquisa se limita a problemas imediatos da cotidianidade escolar.

1.2 A educacao por competéncias: Conceituacfes necessarias

Inegavelmente o cenario da educacdo vive um momento histérico marcado pela
onipresenca das competéncias, representante também de uma certa “epistemologia da
pratica™. E consensual entre varios autores brasileiros, como Dias e Lopes (2002), Moraes

(2009), Ramos (2006) e Freitas (2002), o fato de que o conceito de competéncia assume uma

® A epistemologia da prética refere-se ao fato de que os saberes da formacdo devem emergir da experiéncia
pratica do professor, bem como da reflexdo da acdo pedagdgica em sala de aula. Assim a prética atesta a
validade epistemoldgica do conhecimento docente, muitas vezes expresso no saber-fazer. Podemos incluir, como
defensores dessa proposicao os seguintes autores: Schoén (2000), Tardif (2002) e Perrenoud (1993, 1999).
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centralidade nos curriculos de formacgdo destinados a educacdo basica e a formacgdo de
professores, sobretudo a partir do ciclo de reformas subsequentes a promulgagdo da LDBEN
(9.394/96) como as DCNs (2001) e os RFP (2002). E preciso salientar que a nocio de
competéncia aludida por tais mudancas no campo educacional apoia-se substancialmente
naquilo que é anunciado e pode ser depreendido da obra de Phillipe Perrenoud® (1999).

A nogao de competéncia anunciada por Perrenoud ¢ definida por ele “como sendo uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiado em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (PERRENOUD, 1999, p. 7)’. Isso implica afirmar
que os conhecimentos passam a ter um valor circunstancial e, desse modo, é possivel dizer
que o conhecimento pode até ser escalonado em ordem de importancia dependendo da
situacdo em jogo. Nesse sentido, a acdo eficaz € a determinante epistemoldgica de validade do
conhecimento. Portanto, o conhecimento que raramente é acionado pela acdo € provido de
pouco valor ou utilidade. Contudo, o referencial ou a linguagem das competéncias tem-se
disseminado ao longo dos Gltimos anos nos sistemas de ensino do pais. Naturalmente que a
explicacdo mais recorrente tem a ver com a hipdtese de que a escola estaria tentando
corresponder aos desafios do mundo do trabalho® na medida em que esse foi aos poucos
instituindo em suas estruturas organizativas e funcionais a apropriacdo da nocdo de
competéncias.

Inclusive a partir de um olhar mais atento ao titulo da obra “Construir as competéncias
desde a escola” (PERRENOUD, 1999), podemos perceber que a ideia de “competéncia” ja
estava em voga num determinado contexto, isto é, num nivel a frente, fora da escola num
espaco diferente dela, isto é, posterior a experiéncia escolar, que pode ser entendido como
sendo o campo de trabalho profissional, de treinamento ou formagéo em servico. Com a
expressao “desde a escola”, ressalta que € estendida para tras, ou seja para dentro do ambiente
intraescolar uma preocupacdo e necessidade que se sentia num outro nivel ou contexto, em
torno das competéncias. Essa transformacgéo justifica a ampliacdo do tempo de trabalho
pedagodgico em funcdo das apropriacOes e construcbes de competéncias. Trata-se, portanto, de
trazer para dentro da instituicdo escolar os procedimentos de formacgdo que estavam em curso

OuU em uso em outros contextos institucionais e organizacionais diferentes da escola. Assim, o

® E oportuno lembrar que o sociélogo suico Philippe Perrenoud também foi um dos assessores do MEC na
elaboracdo dos Referenciais para a formacéo de professores - RFP (2002)

" E exatamente essa citagdo que esta registrada como o conceito de competéncia adotado pelo documento do
Saeb (2001), o qual serve de critério para a elaboragdo de seus itens e da Prova Brasil.

® Muitos autores brasileiros tém demonstrado as relacdes entre o mercado de trabalho e a ideia de uma formagao
por competéncias empreendida na escola (RAMOS, 2006; KUENZER, 1998 ; FREITAS, 2002; DIAS e LOPES,
2003).
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fato de “construir competéncias desde a escola” significa que hd uma transformacdo de sua
funcdo pedagdgica para o atendimento a uma espécie de paradigma da producédo. Essa questdo
também pode ser representativa de um diagnostico que revela a proximidade entre educacéo e
politica econdmica. Desse modo, o “novo” significado social da escola faz com que o valor
imanente da educacéo seja transferido para a esfera econémica. Dai por que a preponderancia
de um apelo a pratica seja tdo recorrente nos discursos oficiais enderecados aos processos
formativos.

Embora Perrenoud (1999) afirme que ndo existe uma nocgéo clara e compartilhada de
competéncias, ele pretende conservar e defender uma defini¢do explicita. Para tanto, segue
caminhos bem pontuais. Inicialmente esclarece que a competéncia esta referida a esquemas de
mobilizagdo de conhecimentos. Assim, “observa-se, entdo, a articulacdo conhecimento-
competéncias, sendo que os primeiros sdo indispensaveis para a inteligibilidade das
observacgdes e para a construcdo de hipoteses. Porém, sua mobilizacdo ndo é espontanea e
nasce de um treinamento” (PERRENOUD, 1999, p. 22). Por conseguinte, competéncia esta
implicada com a capacidade de mobilizar certos conhecimentos pertinentes num dado
contexto especifico.

Outro ponto de esclarecimento do conceito de competéncia diz respeito a sua ligacao
com o conceito de esquema. E sobre este é necessario enfatizar que Perrenoud (1999) o toma
emprestado da obra piagetiana, frisando uma correlagdo com o conceito bordieuiano de
habitus. Os esquemas sdo flexiveis, ajustaveis a variagfes, sdo construidos continuamente.
Desse modo, “o conjunto de esquemas constituidos em um dado momento de nossa vida
forma o que os socidlogos, como Bordieu, chamam de habitus.” (PERRENOUD, 1999, p. 24).
Em outras palavras, competéncias estdo ligadas ao envolvimento de certo numero de
estruturas mentais numa operagdo cognitiva, que incide numa acao eficaz em um determinado
contexto objetivo e concreto, de modo que o saber se configure em saber-fazer em termos
espontaneos e naturais. Por isso, € preciso frisar que competéncia ndo se confunde com

esquema, pois:

Eu diria que antes ela orquestra um conjunto de esquemas. Um esquema é uma
totalidade constituida, que sustenta uma acdo ou operacdo Unica, enquanto uma
competéncia com uma certa complexidade envolve diversos esquemas de percepgéo,
pensamento, avaliagdo e acdo, que suportam inferéncias, antecipaces, transposicdes
analogicas, generalizagGes, apreciacdo de probabilidades, estabelecimento de um
conjunto de indices, busca das informacdes pertinentes. Formacgéo de uma decisdo,
etc.(PERRENOUD, 1999, p.24).
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Na extensdo do entendimento desse conceito em questdo estd a ideia de héabito
especialmente quando se trata de responder de forma eficaz a determinados problemas,
escolhendo a situacdo mais adequada sem que para isto seja necessario demandar esforco
reflexivo. “A partir do momento em que ele fizer o que deve ser feito sem sequer pensar, pois
ja o fez, ndo se fala mais em competéncias, mas, sim, em habilidades ou habitos. No meu
entender estes ultimos fazem parte da competéncia” (PERRENOUD, 1999, p.26). Dentro
dessa linha de pensamento a competéncia atinge 0 auge justamente no momento em que é

possivel:

(...) resolver rapidamente certos problemas simples, sem precisar pensar, integrando
de forma util uma impressionante série de pardmetros. Seria paradoxal que a
competéncia aparentasse desaparecer no momento exato em que alcanga sua
maxima eficacia” (PERRENOUD, 1999, p. 26).

Nesses termos, 0 que importa, em primeiro lugar, é a operacao pratica correta, assim, o
pensamento referente as implicagcdes mais amplas da acdo é uma questdo de segunda ordem.
Nesse sentido, podemos perceber que o ato de pensar se torna uma agao secundarizada.

Para o autor, competéncia e savoir-faire parecem ser noc¢des intercambiaveis. Ambos
estdo correlacionados com a idéia de recursos. Porém a primeira pode ser mais complexa e
flexivel do que o segundo e estar mais articulada com “conhecimentos tedricos”. Um savoir-
faire pode ser utilizado também como um recurso mobilizavel por uma ou mais de uma
competéncia de nivel mais complexo. Entretanto, Perrenoud (1999) alerta que competéncia
ndo pode ser definida como um “Saber-mobilizar” e, embora esteja em correlacdo com o
savoir-faire e recursos, o que a diferencia deles é a capacidade que ela tem de coloca-los em
sinergia na medida em que indica a pertinéncia especifica de cada um numa dada situacao.

Entao:

Uma competéncia pressupde a existéncia de recursos mobilizaveis, mas ndo se
confunde com eles, pois acrescenta-se aos mesmos a0 assumir sua postura em
sinergia com vistas a uma acdo eficaz em determinada situacdo complexa. Ela
acrescenta o valor de uso dos recursos mobilizados, assim como numa receita
culinaria engrandece seus ingredientes, pois ordena-os, relaciona-os, funde-os, em
uma totalidade mais rica do que sua simples unido aditiva. Nenhum recurso
pertence, com exclusividade, a uma competéncia, na medida em que pode ser
mobilizado por outras. Dessa forma, a maioria de nossos conceitos € utilizavel em
muitos contextos e esta a servico de muitas intencBes diferentes. Uma competéncia
pode funcionar como um recurso, mobilizavel por competéncias mais amplas
(PERRENOUD, 1999, p. 28).

E desse modo que Perrenoud, ao reconhecer a dificuldade de se definir competéncia,

tenta fugir de uma conceituacdo hermética, mas ao mesmo tempo se esforca para delimitar
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pontos de entendimento. Assim, ele insiste naquilo que chama de “dupla face de toda a
competéncia que pode, conforme o momento, mobilizar recursos ou funcionar como recurso
em proveito de uma competéncia mais ampla” (1999, p. 28).

Perrenoud tenta também transpor esse conceito no sentido transversal, pois garante
que ndo se trata mais de ligar as disciplinas, mas de convergir para mdultiplas situacoes
analdgicas, mas ndo idénticas. “As competéncias sdo interessantes, pois permitem enfrentar
conjuntos de situagdes” (PERRENOUD, 1999, p.29). Por isso a competéncia ndo é construida
para enfrentar apenas uma unica situacéo especifica, ao contrario, seus propdésitos dirigem-se
a um conjunto de situagdes. Mas quando se esta diante de uma situagcdo completamente nova,
tendo que enfrentar o desconhecido assimilando-o0 ao conhecido, as competéncias s6 poderdo

operar a partir da analogia, assim:

A competéncia consiste mais notadamente em detectar, pouco a pouco, analogias
que ndo se mostram a primeira vista. As analogias operadas e os recursos que elas
permitem mobilizar no levam, em geral, a construir imediatamente uma resposta
adequada a uma situacdo nova, mas, sim, langam um trabalho de transferéncia
(PERRENOUD, 1999, p.31).

Na sequéncia desse raciocinio, o autor explica que tal modo de funcionamento
cognitivo liga-se tanto a repeticdo como a criatividade, isso porque sdo acionadas lembrancas
passadas, mas para nao cair apenas na repeticdo, livra-se delas para inventar solucbes
originais que deem conta de responder a peculiaridade do objeto. Portanto, “a agdo
competente ¢ uma “inven¢do bem-temperada, uma variacdo sobre temas parcialmente
conhecidos” (PERRENOUD, 1999, p.31).

Desse modo, exercicio e treinamento sdo fundamentais para a consolidacdo das
competéncias. “o treinamento poderia ser associado a um “aprendizado no campo”
relativamente incompreensivel, quaisquer que sejam a duracdo e a qualidade da formacéo
anterior” (PERRENOUD, 1999, p. 31). Pois, seguindo o pensamento de Perrenoud, hd uma
forte interrogacdo na existéncia de ligacdo entre o dominio dos contetdos disciplinares e o
conhecimento das circunstancias e do momento em que serdo aplicados. “E na possibilidade
de relacionar, pertinentemente, os conhecimentos prévios e os problemas® que se reconhece

uma competéncia” (PERRENOUD, 1999, p. 32). Dai a necessidade de treinar ou exercitar o

% E evidente uma certa apropriagdo, ainda que generalizada e superficial, da ideia de experiéncia em Dewey
(1959, 2010), quando é possivel depreender do pensamento desse autor que sd pensamos reflexivamente quando
nos encontramos diante de um “problema” a resolver, desse modo as experiéncias atuais sempre recebem auxilio
das experiéncias precedentes e acabam por determinar, também, as experiéncias futuras.
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aprendido em situagBes apropriadas. Nesse sentido, 0 momento mais indicado para isso é o
trabalho de campo ou o contexto real de trabalho préatico no enfrentamento de problemas.

De tudo que foi exposto a despeito da nocdo de competéncia defendida por Perrenoud,
é possivel inferir que ela:

a) ndo possui uma defini¢do precisa;

b) ndo constitui um conceito independente, antes é compreendida a partir de aportes
conceituais como: savoir-faire, mobilizacdo, recursos, analogia, conhecimento, esquema,
habito e conjunto de situaces.

c) estd fundamentalmente ancorada em uma agdo cognoscitiva dirigida ao dominio de
uma determinada situacédo inserida num dado contexto;

d) sé existe ou atinge um valor se nela for encontrada utilidade no contexto concreto
da praética;

e) sempre esté referida a uma acdo eficaz;

f) prima por uma formagdo que tem forte ligagdo com as necessidades do mundo do
trabalho;

g) pode ser escalonada em ordem de importancia, dependendo da situacdo, podendo
estar uma a servi¢o da outra. Exemplo: Saber escutar com atencdo um locutor (competéncia
simples) e ap6s fazer uma pergunta pertinente e bem elaborada (competéncia ampla,
complexa);

h) considerada em termos epistemoldgicos e tedricos, de fundo, ndo é inteiramente
genuina, pois no seu postulado ha uma reapropriacdo parcial e reduzida de certas categorias
isoladas de outras grandes correntes epistemoldgicas do pensamento filosofico e socioldgico
contemporaneo, como: o Pragmatismo, de John Dewey; a Epistemologia genética, de Jean
Piaget, e a nocdo de Habitus, em Pierre Bordieu.

De um modo geral, como principio pedagogico mais amplo, Perrenoud (1999) diz que
as competéncias sdo “importantes metas da formagdo”. Vale lembrar que as metas da
formac&o, na maneira como a ideia foi apropriada pela legislacdo educacional brasileira, ndo
constituem trabalho especifico em torno do esclarecimento e emancipacao da subjetividade,
mas, sim, um modo de corresponder a uma demanda social dirigida ao mercado. Nesse
sentido, a evolucdo de um sistema educacional rumo ao desenvolvimento de competéncias,
na concepcao do socidlogo suico, seria, talvez, a Unica alternativa para um modelo de escola
que esta se esgotando. Dai o porqué - para que isso se realize, no campo educacional - da
nogdo de competéncia constituir uma referéncia hegemonica, que perpassa todas as

dimensoes e setores do sistema de ensino, pois sdo exigidas “importantes transformagdes dos



26

programas, das didaticas, da avaliacdo, do funcionamento das classes e dos estabelecimentos,
do oficio de professor e do oficio de aluno” (PERRENOUD, 1999, p. 33). E exatamente isso

que se tem observado nas politicas enderecadas a reforma da educacao basica no Brasil.

1.3 Implicagdes da nocdo de competéncia na formacédo de professores, segundo

Perrenoud

A ideia de uma implementacdo da abordagem por competéncias no sistema de ensino
passa necessariamente por uma adesdo incondicional dos professores aos seus propositos;
requer também uma resignificagdo do papel docente na maneira de conduzir, planejar e
avaliar a sua aula. Assim, Perrenoud (2000, p. 13) da mais énfase a dinamica de construcéo
de um inventario das competéncias do que as defini¢cbes precisas sobre esse conceito,

estabelecendo, desse modo, um espectro de atuagdo pautada por essa ideia:

Um trabalho aprofundado sobre as competéncias consiste: primeiramente, em arrolar
cada uma delas a um conjunto delimitado de problemas e tarefas; em seguida, em
arrolar os recursos cognitivos (saberes, técnicas, savoir-faire, atitudes, competéncias
mais especificas) mobilizados pela competéncia em questéo.

Nesse sentido, o “bom professor” é o que faz o seu trabalho girar em torno dessa
proposta. Isto é, o professor precisa conhecer as competéncias correspondentes ao modo de
auxiliar os alunos na conquista das prescritas para eles em cada etapa de ensino. Dai que
seja exigida “uma transformacdo da relagdo dos professores com o saber, de sua maneira de
“dar aula” e, afinal de contas, de sua identidade e de suas proprias competéncias
profissionais” (PERRENOUD, 1999, p. 53).

Para trabalhar nessa perspectiva ¢ necessario que o professor aprenda a “transmitir a
sua matéria a propoésito de um problema” (PERRENOUD, 1999, p. 54). O problema tem que
estar referido a uma questdo concreta e pratica. Naturalmente, que ha ai uma negacdo dos
modelos de ensino transmissivos e associacionistas em prol de uma retomada de certas
proposicOes de pedagogias ativas e abordagens construtivista e interacionista. Porém, essas
colocam-se, agora, a servico da pertinéncia pratica daquilo que € ensinado, ou seja, a favor de
alguma utilidade. Assim, o professor dito competente tem que pautar a sua a¢cdo pedagogica
por esses principios. Doravante, o professor € o gerenciador de situagdes problemas. Ele
sintetiza o objeto de estudo a tal condicdo, que por sua vez desencadeia e exercita
determinadas habilidades nos alunos. E preciso reforcar que a énfase do processo educativo é

posta na capacidade de operacionalizar competéncias em suas finalidades mais imediatas e
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funcionais. As implicacfes teoricas, eticas e as dire¢cOes politicas dos saberes e
conhecimentos, paulatinamente vdo perdendo espaco, em nome dessa proposta de ensino.

Com efeito, essa problematica supde mudancas identitarias para a formacdo dos docentes:

Nédo considerar uma relagdo pragmatica com o saber como uma relagdo menor; a
universidade continua fingindo acreditar que a maioria de seus estudantes destina-se
a pesquisa, isto é, a um oficio em que a producdo e a organizacdo metddica dos
conhecimentos prevalecem sobre seu uso imediato. [...] os graduados pela
universidade devem aceitar um importante trabalho ainda ndo assumido pela
formacdo dos docentes para seguir o caminho inverso, reconstruir uma relacdo com
0 saber menos pautado em uma hierarquia que comeca no saber erudito
descontextualizado e vai até os conhecimentos sem nomes oriundos da experiéncia,
bem como entender que os conhecimentos sempre se ancoram, em Ultima analise, na
acdo (PERRENOUD, 1999, p. 55).

Trabalhar a partir das competéncias significa que o professor aprenda a aceitar a
validade do conhecimento somente se for voltado a fins de utilidade imediata, na resolugéo de
problemas concretos. Pois é preciso “aceitar a desordem, a incompletude, o aspecto
aproximativo dos conhecimentos mobilizados como caracteristicas a logica da agdo”
(PERRENOUD, 1999, p. 55). Por conseguinte, o conteddo formativo do objeto em estudo
passa a ter um valor superficial e relativizado.

Outro ponto fundamental em relacdo a implicacdo das competéncias para a identidade
docente refere-se ao fato de que o didlogo e narrativa docente, enquanto referenciais para
atitudes indagativas, esclarecedoras e orientadoras, esséncias da relacdo pedagogica critica e

autdbnoma, cedem lugar ao exercicio da docéncia enquanto treino dos discentes:

Ora, em um trabalho norteado pelas competéncias, o problema, e ndo o discurso, é
que organiza os conhecimentos, ou seja, parte da ciéncia do magister é ignorada.
Resta-lhe apenas reconstruir outras satisfagdes profissionais, tais, como as do
treinador, cuja pericia ndo consiste em expor conhecimentos de maneira discursiva,
mas, sim, de sugerir e de fazer trabalhar as ligacdes entre conhecimentos e situagdes
concretas (PERRENOUD, 1999, p. 56).

Os problemas constituem situacBes pedagdgicas propostas pelo professor e
desencadeiam o desenvolvimento de competéncias. Essas, por sua vez, demonstram sua
pertinéncia na medida em que colocam em sinergia conhecimentos, savoir-faire e mobilizacao
de recursos. Cabe entdo ao docente trabalhar regularmente por problemas, visando a criar
obstaculos para os alunos. Os problemas propostos devem ser contextualizados encontrando
eco nas situagdes da vida. Por conseguinte, o grande desafio para o professor é se esforcar
para que os problemas apresentados tenham um forte carater “realista”. Dai que “visar ao

r

desenvolvimento de competéncias ¢ “quebrar a cabega” para criar situagdes-problema que
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sejam, ao mesmo tempo mobilizadoras e orientadas para aprendizados especificos”
(PERRENOUD, 1999, p. 60).

A abordagem por competéncias prepara 0 aluno para a acdo e para a
operacionalizacdo, de modo que futuramente consiga corresponder aos desafios das préaticas
sociais e do mundo do trabalho, ao passo que, em relacdo ao professor, sdo exigidas
“capacidades de gestao de aula em um ambiente complexo” (PERRENOUD, 1999, p. 60). Em
decorréncia disso, a a¢do docente passa a denotar um papel de treinamento: “Um treinador
ndo da muitas aulas. Coloca o aprendiz em situacGes que obrigam a alcancar uma meta, a
resolver problemas, a tomar decisfes” (PERRENOUD, 1999, p. 57). Nesse sentido, pode-se
dizer que a atribuicdo substancial da identidade do professor como responsavel pelo ensino
passa por uma certa desfiguracdo, ja que na perspectiva da abordagem por competéncias “o
oficio de docente ndo consistiria mais em ensinar, mas, sim, em fazer aprender, isto é, criar
situacdes favoraveis, que aumentem a probabilidade do aprendizado visado” (PERRENOUD,
1999, p. 58).

O desenvolvimento da competéncia docente de produzir situacdes-problema implica
também criar ou utilizar outros meios de ensino, sobretudo recursos tecnoldgicos e
computacionais, “para trabalhar com situa¢des-problema, utilizam-se, por exemplo, de
preferéncia softwares didaticos, aplicativos (editor de texto, programas de desenho ou de
gestdo de arquivos, planilhas e calculadoras) que sdo os auxiliares diarios das mais diversas
tarefas intelectuais” (PERRENOUD, 1999, p. 62).

O professor que trabalha nessa perspectiva precisa estabelecer um novo contrato
didatico na intencdo de inverter a pedagogia centrada nos conhecimentos, no sentido de
ensejar a assuncao da autonomia do aluno na construcdo de suas préprias competéncias. Essa
proposicdo abre espaco para a desvalorizacdo das finalidades formativas de certos conteidos
referenciados pelo professor na sua atividade plena de ensino em prol da gestdo de saberes
pratico-operacionais destinados a solucdo de determinados problemas inseridos em situacdes
especificas.

Em tal abordagem é exigido do professor que realize o seu trabalho rumo a uma menor
compartimentacdo disciplinar. Isso porque os aprendizados implicados no exercicio das
competéncias raramente pertencem a uma unica disciplina. Assim é requerido do professor
que este consiga perceber e valorizar as “transversalidades potenciais” (PERRENOUD,
1999, p. 68) nos programas de ensino e em suas atividades didaticas.

Nesses termos, esta proposta implica uma reconfiguracdo na conduta do oficio de

professor. Embora muitas sugestdes ndo sejam absolutamente novas, pois trata-se
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inequivocamente da releitura e da retomada de certas caracterizagbes encontradas nas
chamadas pedagogias ativas, no construtivismo e no interacionismo’®, como: ceder mais
autonomia ao papel do aluno, trabalhar por problemas e utilizar outros meios de ensino;
existem, no entanto, aspectos bem pontuados que indicam que o professor deve convergir a
sua formac&o, como o seu trabalho com os alunos, para questfes de ordem préatica e concreta.
Assim, o desenvolvimento de competéncias operacionais constitui a centralidade do fazer
pedagdgico. Consequentemente ha ai nitidamente o esvaziamento da dimensao teorica e,
também, politica, da formacéo, em beneficio exclusivo da vivéncia de experiéncias concretas
no exercicio de competéncias remetidas ao saber-fazer. Em vistas dessas questdes, € possivel
afirmar, entdo, que quando “tal abordagem supbe a emergéncia de um tipo novo de
profissionalismo, identidade, formacéo para o oficio docente” (PERRENOUD, 1999, p.70) ela
estd sobretudo restringido, em nome de uma inovagdo, no campo educacional, a formacao
docente apenas aos aspectos de uma formacdo estritamente técnica e, por isso mesmo,

instrumental.

1.4 A atual relacdo teoria e pratica da formacdo de professores no Brasil: Uma

vindicacao da pratica ou esquecimento da reflex@o tedrica em seu aspecto social?

As Ultimas transformagdes ocorridas no campo educacional, especialmente na
legislacdo, tém indicado que a educacdo no Brasil vive um momento de apelo a prética,
representado pela centralidade das competéncias. O problema, porém, é que isso se da por
meio de uma secundarizacao da teoria, sobretudo quando se fala em formacéao de professores.
O Parecer (CNE/CP 009/2001) é um indicativo de que a pratica ou a experiéncia com a
participacdo e observacdo no ambito da escola constitui uma proposta de reversao de um
curriculo de formacdo de professores baseado na énfase em temas tedricos. Decerto a
reivindicacdo do contexto real de trabalho é o manancial testemunhador da pratica, no
entanto, 0 que questionamos nessa abordagem € a auséncia do reconhecimento do espaco da

pratica, também, como locus privilegiado da aprendizagem teorica do conhecimento:

E inegavel que historicamente a formag&o de professores tem justaposto e, inclusive,
confrontado a teoria e a pratica, na medida em que os estagios supervisionados, por
exemplo, (embora ndo devam ser considerados apenas enquanto exercicio pratico,
mas também como um campo privilegiado de aprendizagem tedrica), eram
desenvolvidos até pouco tempo atrds apenas ao final do curso. Por isso, a legislacdo

19 Essas reapropriagdes tedricas, de certa forma, ddo margem a tese de recontextualizagdo defendida por Dias e
Lopes (2003).
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recente tomou a si a responsabilidade de eliminar este distanciamento. A solucdo
dada a cada curso varia de acordo com o projeto politico pedagogico especifico,
porém em geral as licenciaturas tém procurado se adequar em maior ou menor grau
ao encurtamento entre o normativo e o vivido. A proposta procura substituir a
centralidade dos contelidos, que deixa de ser o eixo principal da formacéo, para dar
espaco a articulacdo entre a formacdo tedrica e a formacgdo pratica, estreitando a
relacdo da formacdo do professor com seu exercicio profissional (TREVISAN,
2011, p. 198).

O discurso oficial sobre a formagéo docente presente nos documentos para a formacao
de professores da educacgéo bésica (Brasil, 2001, 2002) segue o principio de que tudo que for
estabelecido em termos de aprendizagens, objetivos e desenvolvimento de competéncias para
a educacdo basica constitui elementos de referéncia para a estruturacdo curricular dos cursos
de formacdo de professores. “E preciso indicar com clareza para o aluno qual a relagio entre o
que esta aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinard no segundo segmento do
ensino fundamental ¢ no ensino médio” (BRASIL, 2001, p. 21). Desse modo, quando as
propostas oficiais de formacdo de professores se referem a pratica, elas estdo sobretudo
reivindicando um nexo substancial entre o que estd sendo ensinado nas licenciaturas e aquilo
gue constitui saberes/conhecimentos para operar o curriculo e desenvolver as ditas

competéncias, nos alunos, previstas em cada série, etapa ou disciplina. Assim:

Nos cursos atuais de formacao de professor, salvo raras excecdes, ou se da grande
énfase a transposicdo didatica dos conteldos, sem sua necessaria ampliacdo e
solidificacdo — pedagogismo, ou se da atencdo quase que exclusiva a conhecimentos
que o estudante deve aprender — conteudismo, sem considerar sua relevancia e sua
relacdo com os conteudos que ele deverd ensinar nas diferentes etapas da educacéao
béasica (BRASIL, 2001, p. 21).

O equacionamento desse problema tem encontrado amparo na formagéo pautada pelo
desenvolvimento de competéncias. Desse modo, existe uma conexao bastante intima entre as
competéncias para ensinar apreendidas na licenciatura e aquelas que os alunos, em processos
de escolarizacdo basica, precisam aprender. Sendo assim, a centralidade dessa ideia,
perpassada a todos os niveis da educacdo, responde aos anseios oficiais, fazendo-se
onipresente no sistema de ensino.

Subjacente a legislacdo educacional, no que se refere a questfes historico-filosoficas
de fundo, € possivel perceber a clara preocupacdo dos organismos oficiais de que é chegado o
momento de transpor a heranca da tradicdo ibérica, expressa na oratéria e no estudo das
humanidades, que ficaram arraigadas no sistema de ensino, e alcancar uma educacdo de cunho

mais pragmatico, assentada em processos tecnolégicos e operacionais do saber-fazer.
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No entanto, j& na década de 80, Rouanet (1989) criticava a perda das humanidades,
nos curriculos escolares, em beneficio do atrelamento dos fins da educagdo ao pensamento
tecnocréatico e desenvolvimentista, pois ele acreditava que a area das humanidades tinha o
potencial de resguardar e auxiliar o pensamento critico. O que estava em voga naquele
momento histdrico da educacéo brasileira eram ainda os efeitos do acordo MEC-USAID que
também resultou na reforma do ensino de 1° e 2° graus (5.692/71) na qual estava em énfase
a chamada “pedagogia dos objetivos” — dos dominios: cognitivos, afetivos e psicomotores
(BLOOM, 1976). Essa era, também, uma pedagogia que, ainda que um pouco distante,
mantinha um vinculo com as teorias de eficiéncia social, as quais encontram apoio nas linhas
de pensamento do taylorismo, justamente por sua afinidade com a psicologia comportamental.
Podemos dizer que esses procedimentos educacionais sdo bastante similares ao modus
operandi da chamada “pedagogia das competéncias”. Isso quer dizer que ainda continua a
reversao dos curriculos das humanidades para os de cunho mais cientificista. Em decorréncia,
é natural a perda de espaco e reconhecimento da area dos fundamentos da educacdo para as
areas procedimentais de atuacdo metodoldgica. Portanto, uma hipostasia da pratica por um
déficit da teoria. Na formacdo de professores, a institucionalizacdo da pratica como
componente curricular- PCC (Resolucdo CNE1/2002 e CNE 2/2002) vai na direcdo de
apropriacdo do campo da pratica como espaco de formacdo, no entanto, equaciona de forma
insatisfatoria a relacdo teoria e pratica, na medida em que ndo oportuniza nem apresenta
formas de trabalho em que se possa estabelecer reciprocidade e vinculo pertinente entre as
disciplinas dos fundamentos da educacdo com as metodologias da educacao.

A reversdo de um logos teorizador que se espraiou historicamente nos curriculos da
area das humanidades, passa inevitavelmente, nessa perspectiva de entendimento, pela
necessidade de impetrar, de agora em diante, o primado da pratica, principalmente nas
questdes referentes ao processo formativo daqueles que ensinam. Assim, a hipdtese de
elevacdo dos indices da educacdo basica esta situada, em boa parte, no modelo de formacéo
docente. Desse modo, é preciso haver uma inversdo que passa do postulado teérico a fixacao

da prética entendida no sentido de melhor conhecer os mecanismos de operacédo do curriculo.

A mudanga nos cursos de formacéo inicial de professores terd de corresponder, em
extensdo e profundidade, aos principios que orientam a reforma da educacéo basica,
mantendo com esta sintonia fina. N&o se trata de criar modismos, mas de buscar
modalidades de organizagdo pedagogica e espacos institucionais que favorecam a
constituicdo, nos futuros professores, das competéncias docentes que serdo
requeridas para ensinar e fazer com que os alunos aprendam de acordo com o0s
objetivos e diretrizes pedagdgicas tracados para a educagdo basica (MELLO, 2000,
p.101).
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Podemos dizer que por tras do discurso oficial da educacéo esta presente a idéia de
que os baixos rendimentos dos alunos da escola basica ligam-se “visceralmente” a formacao
de professores centrada em conhecimentos excessivamente tedricos, eruditos e humanistas,

destituidos de uma ancora na realidade concreta do trabalho em sala de aula. Dai que:

Quem ensina é quem mais precisa aprender. Esse é o primeiro principio destes
referenciais. Os resultados das avaliagGes externas realizadas na ultima década, entre
0s quais 0 SAEB, a prova BRASIL, o ENEM e agora o SAERS, indicam que 0s
esforcos e recursos aplicados na capacitacdo em servico dos professores ndo tém
impactado positivamente o desempenho dos alunos. Essa falta de relacdo entre
educacdo continuada do professor e desempenho dos alunos explica-se pelo fato de
que os contetdos e os formatos da capacitagdo nem sempre tém referéncia naquilo
que os alunos desses professores precisam aprender e na transposicdo didatica
desses conteddos. [...] E como devem aprender os que ensinam? A resposta esta
dada nos proprios referenciais: em contextos, por &reas e com vinculacdo a prética
(REFERENCIAIS CURRICULARES DO RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 19).

Podemos concluir dessa questdo que o problema da educacdo basica, segundo o
pensamento oficial, encontra-se na dificuldade ou na auséncia de um professor competente
para colocar o curriculo em dindmica de funcionamento. A solucdo para essas questdes é que
a partir de agora todas as atencdes devem se voltar para o universo da préatica e da concretude
escolar, expressos em processos do saber fazer. A partir dessas consideracdes, € possivel
inferir que, para a legislacéo, os problemas mais agudos da realidade escolar séo de natureza
metodoldgica. Dai a necessidade das reformas de empreenderem acdes concretas também no
sentido de ensinar os professores a lidar com novas metodologias de acdo pedagogica em que
seus alunos possam se colocar em situacdes concretas de aprender a fazer, fazendo. N&o
podemos negar que ha nisso um carater positivo; o problema, porém, é quando, em nome da
pratica da realizacdo de uma tarefa ou operacdo correta de uma acdo, é esquecida a reflexao
tedrica e, por conseguinte, a postura critica diante das implicacbes dos saberes e das
competéncias apreendidas, no contexto social mais extenso.

Nessas condicoes, a “abordagem por competéncias transformaria, consideravelmente,
o oficio do professor e o oficio de aluno e, talvez, os oficios dos administradores e de outros
profissionais que intervém na escola” (PERRENOUD, 1999, p. 84). A transformagdo do
oficio do professor e do aluno a que a proposta das competéncias se refere € na verdade a
revogacdo de um modelo educacional no qual a teoria, de certa forma, tinha o seu lugar de
importancia. Se antes as pedagogias se baseavam no ensino do legado da cultura mais
elaborada em alusdo a dimensdo tedrica da formacdo — e que muitas vezes o desdobramento

metodologico desse ensino situava-se em atividades papel/lapis — agora € necessario que 0
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aprendizado tenha como referéncia principal a operacdo de sua utilizacdo numa situacao
prética e concreta.

Os efeitos do paradigma da transformacdo moderna do conhecimento™ também
podem ser encontrados, num certo sentido, na forma do enfrentamento do dilema teoria e
prética pela legislacdo educacional, expresso na adogdo da assim chamada “pedagogia das
competéncias”. Porém, a virada da pratica encetada pela concepcdo moderna do
conhecimento e pelos seus processos de validacdo ndo foi bem equacionada e compreendida
nos pressupostos filoséficos e epistemoldgicos de fundo da legislacdo voltada para a escola
bésica e a formacdo docente. Nos documentos oficiais da formacdo de professores (BRASIL,
2001, 2002) transparece que o encontro do licenciando com a realidade da escola ou da sala
de aula (seja na forma de observacao ou de pratica de ensino) garante, em grande medida, boa
parte do conhecimento da formacdo profissional. No entanto, o simples contato com a
superficie da concretude das relacdes sociais desdobradas na escola e no espaco da sala de
aula ndo é suficiente para “mergulhar” na esséncia dos fendmenos e fatos do processo
educativo. Para que isso seja possivel é imprescindivel, também, a teoria, a qual permite uma
visdo de conjunto, de totalidade e de relacdo entre os fatos. A compreensdo moderna do
conhecimento, situada na virada da contemplacdo a justificacdo no contexto da pratica, em
momento algum previa a aboligdo da teoria, tampouco a tomava como elemento secundario
da formacdo. Nesse caso, a primazia das competéncias sobre o conhecimento constitui no
campo da educacdo basica e da formacédo docente o esquecimento da reflexdo sobre o proprio
pensamento e sobre as implica¢bes das acdes pedagdgicas num contexto mais amplo da vida
ética e politica. Nesse esquema de raciocinio, o fazer esta hierarquicamente acima do pensar.

Por isso os mentores do referencial das competéncias acreditam que:

O movimento rumo as competéncias esta a dianteira da renovacdo da escola e
participa, a0 mesmo tempo, de uma incansavel repeticdo. Ao defender as cabecas-
feitas em relagdo as cabegas-cheias, Montaigne defendia outra coisa que ndo a
primazia das competéncias sobre os conhecimentos? (PERRENOUD, 1999, p. 83).

Também assim, a legislacdo da formacdo de professores segue na mesma esteira de
uma versdo distorcida do primado da pratica na medida em que coloca em situagdo de

antagonismo 0s conceitos de ‘“agdo” e “conhecimento”, supervalorizando o primeiro e

1 No que se refere & compreensdo moderna do conhecimento, vale destacar que nessa CONncepgdo o
conhecimento, para ter valor, precisa de uma “4ncora” no contexto da pratica no mundo da vida, como ja
defendia a Fenomenologia de Husserl. Portanto, ele precisa ser oriundo também de um processo de
“experimenta¢do”que se confirmar na a¢do, mas isso ndo quer dizer que a sua apropriagdo, seja formada sem
base tedrica ou sem reflexdo.
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reduzindo a importancia do segundo : “Nao basta a um profissional ter conhecimentos sobre
seu trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos transformando-os em
acdo” (BRASIL, p. 29). A questdo é: Mas quando esses conhecimentos ndo se traduzem
imediatamente em acdo pratica, como 0s aspectos de cunho axiolégico ou deontoldgico da
formacdo, eles caem em posi¢do secundaria? Tudo indica que sim, visto que a educacgdo por
competéncias se da principalmente no horizonte da acdo e execugdo de tarefas as quais
colocam certa gama de saberes em sinergia no trabalho por ‘“contextos ou problemas”
(MELLO, 2000; PERRENOUD, 1999). Contudo, néo se reflete a respeito de suas implicacdes
mais amplas no contexto do mundo da vida, por exemplo, ou no destino das questfes
politicas.

Assim, o atual discurso reformador da educacdo, expresso nas DCNs (2002), PCNs
(1997) e nos RFP (2002), apresenta-se com roupagem de inovacgdo na tentativa de reverter a
suposta obsolescéncia da escola que agora precisa mais do que nunca encontrar uma
substantiva ligacdo entre os contetdos escolares e as novas relagdes sociais em voga no
mercado de trabalho. Para Perrenoud (1999), é necessario agir com pressa antes que esse
modelo de escola finde sem que se tenha apresentado uma alternativa. Naturalmente que a
Unica proposta de ensino em discussao, nos oOrgdos oficiais do Brasil, é nessa mesma
perspectiva, pois as competéncias respondem com eficiéncia as demandas das préticas sociais
ligadas aos modos do gerencialmente econdmico. E desse modo que aparece um
empreendimento de “ares inovadores”, na obra que ajudou a embasar a legislagao educacional
do pais, com vistas a elevacdo dos indices de qualidade da escola bésica, através da

abordagem por competéncias, pois:

A formagéo de competéncias exige uma pequena “revolucdo cultural” para passar de
uma légica do ensino para uma légica do treino (coaching), baseada em um
postulado relativamente simples: constroem-se as competéncias exercitando-se em
situacBes complexas (PERRENOUD, 1999, p. 54).

O suposto postulado tido como relativamente simples de construir competéncias
exercitando em situa¢es complexas implica uma profunda mudanca nos processos escolares
que atingem diretamente a formagdo de professores, provocando alteracbes na questdo
identitaria da docéncia, visto que o foco ndo € o ensino, mas o treino. Assim, pensando em
termos mais amplos e globais, num pais como o Brasil que se esforca para manter o
crescimento econdmico de modo a colocar-se ao lado das grandes nagfes desenvolvidas, a
educacao passa a ser vista como um meio para atender aos fins econdmicos. Dai que 0 modelo

de competéncias, de certa maneira afinado com a teoria do capital humano, de Schultz
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(1973), responde as qualificagbes necessarias a atual configuragdo do mercado em
permanente mudanca. Isso significa que as reformas educacionais representam também a
pressa por resultados praticos e concretos. Decorre dai o sufoco da teoria e da reflexdo em
manter os contornos de uma praxis educacional esclarecida. Com efeito, reacende-se “o velho
dilema teoria e pratica na educagdo” (TREVISAN, 2011). A proposta de uma educacdo em
que a falta da relacdo reciproca entre teoria e pratica da formagdo seja uma recorréncia
constante ndo representaria para o individuo um séerio prejuizo da compreensdo critica da

realidade e das condi¢des de sua propria existéncia? Assim:

Apesar de estarmos inseridos na complexidade de uma sociedade que escolheu
viver, a partir da modernidade, sob o primado da prética, a formacdo do professor
ndo pode ficar refém de uma pretensa teoria e menos ainda do lado da simples
pratica, o que seria apenas uma forma de tencionar o problema sem oferecer-lhe uma
solugdo (TREVISAN, 2011, p. 3).

Ao que tudo indica, a tendéncia recente de crer que os problemas agudos da educacgéo
decorrem de um déficit da préatica e da acdo concorre para revogar a importancia da teoria nos
processos formativos, em especial no campo da formacdo de professores. Com a
institucionalizacdo da pratica como componente curricular - PCC (Resolucdo CNE1/2002 e
CNE 2/2002), percebemos uma verdadeira vindicacdo da pratica’?, imputada no sentido de
reabilitar a formacéo, situando-a no locus da pratica concreta; em contrapartida ocorreu um
esquecimento ou a secundarizacdo da teoria em seu aspecto social, visto que a pratica no
curriculo tem-se encerrado em si mesma, ndo se articulando suficientemente com a instancia
tedrica. E nessas condicbes que o olhar do futuro professor sobre a realidade social mais
ampla se torna opaco em virtude da fraqueza ou inexisténcia da reflexdo teorica. Por isso, €
justamente nesse sentido que se tornaram dificeis as possibilidades de uma clara compreensao
ou interpretacdo das condicOes e perspectivas existenciais do outro ao qual as propostas
educativas se dirigem. Logo, sera que essa problematica ndo ilustra um diagnostico incipiente
de esvanecimento da praxis pedagdgica? Pois no momento em que as politicas de formacéo

docente trazem um curriculo cuja centralidade reside no “conceito nuclear de competéncia”

(BRASIL, 2001, 2002) (portanto, localizado quase que totalmente em torno da préatica

> Em nenhum outro momento da histéria da educagdo no Brasil temos exemplos de a pratica educativa da
formacé&o docente ser reivindicada por legislacdo especifica. Essa questdo por si sO ja € uma evidéncia de que ha
uma ruptura na relagdo teoria e pratica. Do discurso da legislagdo atual é possivel depreender que a pratica é
entendida como um dos principais pontos de solugdo para os problemas da educacédo basica: um professor que se
forma na prética e pela préatica é o elemento fundamental do qual a reforma da educacdo necessita para colocar
em funcionamento um novo curriculo, baseado na nogdo de competéncia.
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entendida como o saber-fazer) tem-se instalado nos processos formativos uma hegemonia do
“aprender-fazer” destituido da reflex&o critica.

Nessas condicGes, o pensamento perde a forca para refletir sobre o desenho da
diversidade de contextos e experiéncias pedagdgicas. Se 0 que domina € a racionalidade do
sempre igual, do mesmo, a pluralidade e as contradi¢cbes passam a ser percebidas como
elementos negativos que precisam ser positivados. No local de onde a reflexdo é expulsa
instala-se a tirania de uma racionalidade do sempre igual. Em face dessa problematica, a
critica adorniana sobre a relacdo teoria e praxis € bastante pertinente para o esclarecimento

dessas questdes:

O que, desde entdo, vale como problema da praxis, e hoje novamente se agrava na
questdo da relacdo entre teoria e préxis, coincide com a perda da experiéncia
causada pela racionalidade do sempre igual. Onde a experiéncia é blogueada ou
simplesmente ja ndo existe, a praxis é danificada e, por isso, ansiada, desfigurada,
desesperadamente supervalorizada. Assim, o chamado problema da praxis esta
entrelagado com o do conhecimento (ADORNO, 1995, p.203, 204).

A partir dessa passagem podemos compreender que o problema da praxis e da sua
relacdo com a teoria é decorrente da perda da experiéncia ocasionada por um tipo de
racionalidade que se da sempre da mesma maneira, e isso se liga diretamente a questéo
epistemoldgica da compreensdo do problema do conhecimento. Assim, a exacerbacdo do
sujeito na razdo subjetiva remete o outro - o0 objeto — aquilo que lhe escapa, a uma praxis
vazia de conceito. Neste sentido, a compreensdo da relacdo teoria e pratica presente no
discurso oficial da formacao de professores (BRASIL, 2001; 2002) é a de que, no campo da
docéncia, existe um déficit de pratica, porém o entendimento de préatica se reduz apenas a
esfera da acdo, ou tarefa a ser realizada, sintetizada no principio do saber-fazer. Nesses
termos, a transformacdo da atuacdo junto aos alunos consiste apenas em saberes operacionais

e experiénciais necessarios a dinamica da aula no ambiente intraescolar. Assim:

Ocorre que, atualmente, na formagdo o aprendizado dos saberes tedricos tem um
espaco desproporcionalmente maior que o aprendizado pratico. Os aprendizados
praticos ocupam lugar periférico e sdo muitas vezes associados a concepgao
tecnicista, o que tem sido um obstaculo a uma reorganizacdo mais radical da
formacdo de educadores. Isso ocorre também porque 0s saberes préticos tém sido
desvalorizados socialmente e acredita-se que uma formacéo de alto nivel é a que se
concentra na formacdo tedrica. Formados dessa maneira, os professores aprendem
um discurso que ndo modifica a sua atuacdo junto aos alunos. Entretanto, a analise
do trabalho educativo escolar demonstra que ndo basta ao professor ter
conhecimentos sobre a pratica, é fundamental saber fazer. Uma verdadeira
construcdo de competéncia profissional exige experiéncia de atuacdo aliada a
reflexdo  sistematica (REFERENCIAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES, 2002, p.63).
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Perde-se entdo a visdo de conjunto proporcionada pela teoria e exalta-se a experiéncia
préatica de trabalho docente como hierarquicamente superior a teoria. Essa questdo implica
dizer que a certeza subjetiva da pratica do trabalho do professor reduz a praxis de significados
e sentidos, porque ela é a repeticdo de uma racionalidade que desde sempre retoma a mesma
experiéncia ja prescrita de antemdo no contexto pedagdgico. Nesse sentido, como as
competéncias ja sao definidas antes da experiéncia, hd uma perda de contato justamente com a
pratica que tanto reivindica, esvaziando-se ndo apenas de teoria mas da propria préatica
enquanto fluxo constante de realizacdo da experiéncia vivida. Em termos do problema do
conhecimento, trata-se de um racionalismo preso na hipertrofia da subjetividade que n&o
coloca mais o desafio de problematizar a sua compreensdo da realidade em vista de “outros
olhares”. Dai que a teoria ¢ fraca em vista da certeza subjetiva da pratica — que se repete na
racionalidade do sempre igual. Por conseguinte, isso ilustra o empobrecimento e a perda da

vivéncia de multiplas experiéncias. Assim:

Enquanto o0 pensamento se restringe a razdo subjetiva, suscetivel de aplicacdo
pratica, o outro, aquilo que Ihe escapa, vem a ser correlativamente remetido a uma
praxis cada vez mais vazia de conceito, e que ndo conhece outra medida que nao ela
propria (ADORNO, 1995, p.204).

A inexisténcia de um elo de conjugacéo, que preserva as peculiaridades ontoldgicas da
teoria e da préatica da formacdo docente, remete ao esvanecimento da praxis pedagdgica do
professor. Com efeito, a acep¢do de conhecimento no campo formativo da docéncia é
reduzida na objetivacdo do saber-fazer. Isso constitui uma espécie de exercicio instintivo de
tarefas destituidas da reflexdo e do pensamento capaz de se antecipar sobre implicagdes ou

reformulagGes das a¢gdes humanas. Por isso:

A aversao a praxis, tdo em voga hoje por toda parte, € um sentimento que pode ser
compreendido de maneira chocante em fendmenos de histéria natural, como as
construcdes dos castores, a laborosidade das formigas e das abelhas, ou o grotesco e
penoso esforco do besouro transportando um talo (ADORNO, 1995, p. 206).

A realizacdo de tarefas em operacgdes pré-determinadas é ativismo cego. A ratificacao
dessa pratica transforma-se em condicionamento irrefletido da acdo pedagdgica abdicada de
um horizonte normativo de apoio a direcdo e aos fins a que se destina o processo educativo.
Assim, ndo se diferenciam mais as experiéncias educativas umas das outras do mesmo modo

que ndo e possivel diferenciar as teias das aranhas de uma mesma espécie. A negac¢do da
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préxis autenticamente humana decorre do esquecimento da reflex@o teorica, principalmente
em seu aspecto social. Ou seja: a auséncia de preocupagdo com o outro.

Para Perrenoud (1999) as competéncias se apoiam em conhecimentos, mas nao se
reduzem a eles. Nessa mesma linha é colocado nas Referéncias curriculares do Estado do Rio
Grande do Sul (2009)*que: “Para que o conhecimento constitua competéncia e seja
mobilizado na compreensao de uma situa¢do ou na solugdo de um problema, é preciso que sua
aprendizagem esteja referida a fatos da vida do aluno, a seu mundo imediato” (p. 22). Trata-
se, entdo, de uma inegavel preeminéncia da préatica sobre 0 conhecimento tedrico; visto que a
competéncia possibilita um relativo dominio de uma dada situacéo, e assim os conhecimentos
sempre sdo formatados e acionados segundo as circunstancias em jogo envolvidas num

determinado problema.

As competéncias sdo introduzidas como um conjunto de opera¢Ges mentais, que sdo
resultados a serem alcancados nos aspectos mais gerais do desenvolvimento do
aluno. Em outras palavras, caracterizam-se, no inicio, pela sua generalidade e
transversalidade, ndo relacionadas com nenhum contetdo curricular especifico, mas
entendidas como indispensaveis a aquisi¢do de qualquer conhecimento (MELLO,
2009, p. 20).

Nesse sentido, a nocdo de competéncia apresenta-se no sistema de ensino com um
forte carater de indispensabilidade. Dela depende o desdobramento das propostas educativas

situadas no curriculo.

Tomar o desenvolvimento de competéncias profissionais como alvo central da
formacéo inicial implica propor uma organizag&o curricular que busque reorientar os
contelidos e incorporar a tematizacdo da pratica em todas as areas (RFP, 1999, p.
69).

Quando o assunto é o classico problema teoria e pratica, a perspectiva das
competéncias apresenta-se com um carater de indispensabilidade no que se refere a inovacgéo
do contexto educacional ligado as praticas sociais. Isso evidencia, antes de tudo, que a
hegemonia das competéncias no campo educativo tem se apresentado com ares de inovacao
nos processos de ensinar e aprender na medida em que se coloca ufanosamente como uma
proposta que tem a preocupacéo de se ligar com o contexto das praticas sociais. Porém, pouco

se fala sobre a especificidade de tais praticas sociais; vale frisar que se trata principalmente de

3 Ha, evidentemente, uma certa linearidade e uniformidade na forma de apropriacéo do ideario competéncias
pelas propostas educativas realizadas nos Estados brasileiros. A titulo de exemplo, vale destacar, também, que
os cadernos LicBes do Rio Grande, os quais apresentam os Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande
do Sul, incorporam elementos dos textos de trabalho do grupo responsavel pela concepgdo do curriculo na
Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo.
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préticas sociais ligadas ao mundo do trabalho, expresso na ac¢do individualizada. Portanto,
situadas quase que exclusivamente nas demandas de manutengdo do setor produtivo,

apresentando um carater adaptativo e permanente, reconstrutivo do status quo:

O mundo, que a razdo subjetiva tendencialmente sé se limita ainda a reconstruir, na
verdade deve ser continuamente transformado conforme sua tendéncia a expanséo
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 reconstrucao.
Dever-se-ia formar uma consciéncia de teoria e praxis que ndo separasse ambas de
modo que a teoria fosse impotente e a praxis arbitraria (ADORNO, 1995, p. 204).

Assim, se formos pensar a linguagem das competéncias dirigidas ao campo da
formacdo docente, ela estd situada numa abordagem quantitativa da pesquisa e do
entendimento do fendmeno educativo. Pois a proposta de competéncias opera de cima para
baixo, ou seja, numa ldgica hipotética dedutiva, posta no paradigma explicativo'®. Desse
modo, parte-se do pressuposto de que o problema educacional em grande medida é decorrente
da auséncia do desenvolvimento de competéncias. Por conseguinte, ha uma secundarizac¢ao da
abordagem qualitativa e do paradigma interpretativo. E nessa linha que trabalham grandes
operadores de controle avaliativo voltados para a manipulacéo de dados estatisticos. Com essa
questdo, abre-se margem para um distanciamento maior entre as interpenetracdes e
complementariedades™ das dimensdes explicativas e compreensivas da investigacdo do
conhecimento na realidade do processo educacional.

Assim sendo, as questdes do mundo vivido e da experiéncia formativa num sentido
mais amplo da educacdo vao perdendo espaco para o ajuste da escolariza¢do aos moldes do
paradigma explicativo. Dai que boa parte dos curriculos da escola basica situam-se nas
chamadas matrizes de referéncias configuradas a partir da idéia de competéncia anunciada
por Perrenoud (1999). As matrizes constituem mecanismos de controle e parametros de
mensuracdo para 0S processos avaliativos externos como o SAEB, PROVA BRASIL e
ENEM. Dai que:

0 artigo A qualidade da investigacdo educativa de natureza qualitativa: questdes relativas a fidelidade e
validade, de Coutinho, nos auxilia a entender a afinidade da pauta das competéncias com a teoria explicativa.
Conforme a autora, a pesquisa quantitativa se diferencia da qualitativa pela questdo metodoldgica; enquanto a
primeira opera dedutivamente, através do método hipotético-dedutivo, privilegiando a explicagdo, a segunda
opera de baixo para cima, assentada na compreensdo por meio de insights oriundos do contexto vivido. Portanto
a compreensédo do fendmeno na abordagem qualitativa se da de maneira indutiva em que a busca dos dados nao
esta condicionada pela confirmacdo ou nédo de hipdteses.

Y Ver a este respeito a tese de complementaridade entre explicacio e compreensdo, epistemologia e
hermenéutica, discutida por Bombassaro no artigo Entre epistemologia e hermenéutica — A questdo da
racionalidade e da historicidade do conhecimento e o debate sobre a tese da complementaridade.
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O curriculo baseado em competéncias tem sido, também, proposto sempre associado
a idéia de avaliagio. Tanto no Brasil, quanto em paises como a Franca (ROPE e
TANGUY, 1994), a definicdo de curriculos/diretrizes nacionais em termos de
competéncia, tem se complementado com o estabelecimento de sistemas de
avaliacdo. Se as competéncias sdo estruturas do pensamento mais gerais, sua
utilizacdo no desenvolvimento curricular parece estar diretamente associada a
desempenhos que podem ser medidos nas avaliacdes (MACEDO, 2000 p. 12).

Entdo a educacdo passa a ser discutida no horizonte da comensurabilidade dos dados
empiricos. Essa questdo diz respeito direto a formacdo docente, pois todos os professores em
formacdo inicial ou em atuacdo na escola basica irdo se deparar com as exigéncias de
trabalhar dentro dessa perspectiva.

E possivel dizer que tais questdes, ora discutidas, representam uma vindicacdo da
pratica. Essa apelacdo teve origem, de certa forma, também, num entendimento equivocado
da legislacdo sobre a continuidade da compreensdo moderna do conhecimento no cenario

contemporaneo — na medida em que, ao lutar pelo primado da pratica, enfraqueceu-se a teoria.

A proposta de curriculo para a formagdo de professores, sustentada pelo
desenvolvimento de competéncias, anuncia um modelo de profissionalizagdo que
possibilita um controle diferenciado da aprendizagem e do trabalho dos professores.
Tal perspectiva apresenta uma nova concepgdo de ensino que tende a secundarizar o
conhecimento tedrico e sua mediagdo pedagodgica. Nesta concepcdo, o conhecimento
sobre a pratica acaba assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento de uma
formac&o intelectual e politica dos professores (DIAS e LOPES, 2003, p. 1157).

Né&o é de se estranhar que, nessa perspectiva pedagdgica, todo o conhecimento que 0
professor possuir tera que ser oriundo e confirmado, Unica e exclusivamente, pelo ambito
imediato da pratica, realizada no universo intraescolar. Dai que as estruturas mais complexas,
ndo apreendidas num primeiro momento pela percepcdo imediata, jamais encontrardo espaco
no seu processo formativo. Essas posi¢fes procuram sustento naquilo que Moraes (2009)
denomina “epistemologias da pratica” (PERRENOUD, 1999; SCHON, 1997; TARDIFF,
2002) que muitas vezes, por defenderem de forma incisiva essa postura acabam sendo

antagobnicas a valorizacao do saber académico e tedrico.

O trabalho do professor — e, portanto, sua formagdo — inclui competéncias de um
profissional intelectual que atua em situaces singulares. Para tanto o dominio
tedrico do conhecimento profissional é essencial, mas néo é o suficiente. E preciso
saber mobiliza-lo em situagbes concretas, qualquer que seja a sua natureza. A
producdo de conhecimento pedagdgico exige a competéncia para construir um
discurso sobre a pratica: de sistematizar e comunicar os saberes construidos para
poder compartilha-los. E isso que possibilitara inclusive, confrontar os limites do
conhecimento na explicacdo e solucdo das questbes da realidade. Tudo isso se
aprende a fazer, fazendo (RFP, 1999, p. 62. Os grifos sdo nossos).
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Ao serem seguidos 0s pressupostos dos referenciais para a formacao de professores e
das diretrizes curriculares, em que a formacdo de professores estd acentuadamente
determinada na ideia de pratica plasmada no cotidiano da escola, expressa no manejo do
trabalho em sala de aula — assentada na doutrina do aprender fazer, fazendo; da-se atengédo
apenas a um aspecto parcial da formacdo docente. Com efeito, isso ndo reflete o todo do
conhecimento do fendmeno educativo; e nem mesmo o todo da educagéo dos alunos encontra-
se refletido naquilo que se desenrola no espaco pedagdgico institucional. Portanto, percebe-se,
nessas condicOes, que a constituicdo da docéncia carece de uma formacéo tedrica mais ampla:
trata-se da auséncia de uma preocupagdo com a necessidade de abarcar a universalidade da
educacdo, em sua complexidade, nos aspectos historicos e culturais, que estdo para além
daquilo que se encerra na concretude cotidiana da sala de aula.

Os problemas suscitados pelo mundo incitam a reflexdo tedrica que ao voltar a ele
provoca a inevitavel transformagao, ja a preeminéncia da acdo ndo olha para os “lados”. Ao
contrario, a reflexdo critica quer compromisso com a totalidade, por isso a praxis
correlacionada ao problema da teoria pretende levar em conta as implicacdes de seus efeitos,
no sentido de evitar uma dialética cega.

A lbgica das competéncias, por configurar-se como objetivo final no processo
educativo, focada no produto ou resultados, encontra-se comprometida com uma
racionalidade instrumental assentada no agir com respeito a fins. Por esse motivo o
desenvolvimento da subjetividade humana se da quase que exclusivamente centrado no
aspecto cognitivista. Esse € o elemento central dos critérios avaliativos do sistema
educacional.

Nessa mesma linha, a cognoscibilidade condicionada pelo desenvolvimento de
competéncias responde aos anseios de uma nova sociologia laboral, que requer o
aprimoramento de habilidades intelectivas operacionais'®. Essa questdo se liga com a
preocupacdo de se criarem novas praticas de gerenciamento de recursos humanos suscitadas
pelo advento de uma outra configuracdo produtiva, muito préxima do foco de interesse da
gestdo de empresas. Nesse caso, 0 que esta sendo exigido ndo sdo mais somente as forcas
produtivas fisicas, mas, sobretudo, as capacidades neurais afinadas as novas necessidades do
mundo do trabalho. Dessa forma, o que estd posto pela perspectiva das competéncias, de
modo geral, na educacao, no que tange a questdes antropologicas de fundo, diz respeito a falar

'® Rocha, em seu texto intitulado Paradoxo da formagc&o: serviddo voluntaria e liberacéo, tem demonstrado que
as recentes reformas do contexto educacional estdo diretamente ligadas com o fato de que, nos Ultimos tempos,
no cenario pos-fordista da produgdo no mundo do trabalho, o cérebro humano passa a ser considerado um capital
fixo.
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exclusivamente no homo faber, e, logo, reduzir a complexidade da natureza humana a um
unico aspecto.

Por isso, a apropriacdo que o postulado das competéncias faz da teoria é de natureza
essencialmente explicativa. Isso é: a teoria em educacdo passa a ser destituida de sua base
compreensiva para ser alocada nos mesmos moldes das ciéncias naturais, em termos de
comensurabilidade. Esse equivoco ndo seria um forte indicativo da ocorréncia de uma
abordagem instrumental- positivista, dado que a teoria no campo pedagdgico se liga, antes de
qualquer coisa, ao horizonte ontolégico e axiologico, e ndo a questdes epistemoldgicas
voltadas & mensuracdo de dados representativos da comensurabilidade dos resultados de
desempenho cognitivo? Inegavelmente, com as devidas proporgdes, essa questdo é evidente
nos processos de avaliacdo externa no momento em que os indicadores de testes avaliativos
como o0 SAEB, o ENEM e a PROVA BRASIL passam a ser o fim Gltimo do empreendimento
formativo-educacional das instituicdes de ensino.

E justamente nessas condi¢des que podemos falar de um esquecimento da teoria em
seu aspecto social. Ora, serd que podemos negar que essa situacdo também tende a primar
pela formacdo de professores treinados para realizar uma educacdo que se afasta de uma
concepgdo critica, uma vez que ha pouco espaco para a reflexdo sobre a totalidade da
formagdo humana em sua diversidade e singularidade? Quando se fala em “educagédo por
competéncias” sobre o que exatamente se esta falando que esteja além do desenvolvimento de
capacidades cognoscitivas que podem ser acionadas em situacfes especificas de utilidade
pratica'’? Assim, se a formagdo num sentido amplo é considerada um “devir” (GADAMER,
1997), como ela pode se encerrar no momento em que sdo consolidadas as ditas
competéncias?

A énfase no aspecto da pratica, enquanto acdo procedimental, cujo carro chefe parte
das propostas formativas da docéncia enderecadas a educacdo basica, ndo estaria enredando o
fendmeno educativo num processo de reificacdo, dado que fica de lado a reflexdo tetrica que
assegura ao professor a compreensdo do “outro” para além do enfoque de proeminéncia
cognoscitiva das competéncias? Diante dessa questdo, como pode ser reafirmado o
compromisso social da teoria, visto que esse compromisso ndo se reduz a conhecimentos
operacionais, mas se compromete a interpretar, em vista de certos referenciais de dignidade
humana, as condi¢bes de existéncia do individuo nos grupos sociais? Por isso pretendemos

defender neste trabalho que a reflexdo teorica da educacdo precisa evitar o enclausuramento

7 \er a esse propésito o texto de Mello (2000): Formag&o Inicial de Professores para a Educacao Basica: uma
(re)viséo radical.
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da formacéo na adocdo de competéncias, para ser pensada nas bases do reconhecimento social
do outro. A esse proposito, vale muito destacar as palavras de Goergen (2010, p. 18) sobre o

problema da educacao e o sistema de ensino no contexto da atualidade:

Inserida nesse contexto, a pedagogia contemporanea vé os seres humanos que educa
como produtos configurados segundo as expectativas do mercado de trabalho. A
racionalidade do curriculo a qual todos os alunos devem submeter-se privilegia a
performance profissional e a uniformidade expressas nos conceitos de quantidade e
de ndmero. Conceitos como mercado, adaptacdo, performance, produto, se
antepdem ao verdadeiro processo de formacdo do sujeito. Nao se trata aqui de fazer
coro aos que simplesmente ignoram as condi¢des histéricas da educacdo das quais o
mercado é um aspecto incontornavel, mas de garantir a existéncia de um espaco
aberto a experiéncia social e & autorreflexdo para evitar o mero adestramento
epistémico/profissional e garantir um legitimo e verdadeiro processo de formagéo
humana.

Assim sendo, o grande desafio que paira no cenério da educagdo contemporanea é a
reconciliacdo das exigéncias do momento histdrico, no qual as questdes da esfera produtiva
sdo irrevogaveis, com a garantia de um espaco/tempo destinado a experiéncia social e a auto-
reflexdo: “o verdadeiro processo de formagdo humana” se amorfinha quando se fecha a
possibilidade de a experiéncia intersubjetiva instituir-se como base do fendmeno educativo.
Por isso, o enfoque excessivo na instrugdo epistémico-profissional e cognoscitiva, como
objetivo central, pode gerar a indiferenca em relacdo ao “outro” no processo formativo. Isso

?'® Dai a razdo pela qual a ideia do reconhecimento reciproco,

ndo seria ja a reificacédo
contraposta as situacOes reificantes no ambito educacional, pode nos auxiliar a repensar as
propostas de formacgdo docente, em nivel superior, e a sua relacdo com a escola basica em

novas bases intersubjetivas.

'8 Lukécs (2003) ja havia indicado a ideia de que, sob o enfoque de uma “objetividade fantasmagorica”, a
reificacdo ocultava todo traco de esséncia fundamental da relagdo entre os homens. Axel Honneth (2007) vai
explorar essa questdo nas bases de uma teoria do reconhecimento.



CAPITULO Il
DA REIFICACAO SOCIAL A REIFICACAO NO PROCESSO
FORMATIVO DA DOCENCIA: A ANALISE DE UM CONCEITO

No presente capitulo pretendemos mostrar o desenvolvimento da historicidade do
conceito de reificacdo™, retomando algumas ideias relacionadas ao conceito de fetichismo em
Marx, passando pelos estudos de Lukécs até a abordagem como patologia social especifica,
adotada pelos principais pensadores frankfurtianos (Adorno, Horkheimer, Marcuse e
Habermas). Posteriormente, a intencdo € fazer uma exposicdo dos passos da andlise do
conceito de reificacdo realizada por Axel Honneth, considerado representante da chamada
terceira geracdo da Escola de Frankfurt, pois esse filésofo, apoiado pelo referencial da teoria
do reconhecimento, propde em seus estudos que a reificacdo denote o “esquecimento do
reconhecimento”. Tendo em vista essa proposi¢cdo, nos servimos dela para avaliar alguns
indicativos tedricos presentes na legislacdo que levam a crer numa diagnose da reificacdo
subjacente ao corpus proposicional das DCNs (BRASIL, 2002)%°, sobretudo quando é adotada
a ideia de competéncias como centralidade do fenbmeno educativo, numa apropriacao
incisiva e indiscriminada do discurso da pratica. Comecamos a perceber que as
consequéncias desse estado de coisas sdo decorréncias diretas da preponderancia de uma
concepgdo de préatica, entendida como metodologia — saber-fazer - que se volta para o
desenvolvimento quase exclusivo da dimensdo cognoscitiva dos educandos, via
desenvolvimento de competéncias operacionais. Essas, muitas vezes, justificam suas
existéncias e seus modos de apropriacédo, principalmente, pelas necessidades do mercado de
trabalho.

A reificacdo aparece nesse contexto justamente quando se quebra o vinculo do
conhecimento com o “reconhecimento elementar” em que o primeiro ndo considera o segundo
ou o esquece de vez. Pretendemos defender que, de certa forma, isso vem acontecendo com a
onipresenca das competéncias, pela proeminéncia de um praticismo nos processos formativos

oficiais da docéncia, na relagdo professores em formacéo inicial e alunos da escola basica —

9 pretendemos retomar, de modo breve, pontos centrais do desenvolvimento da ideia de reificagdo que
desembocam na abordagem realizada por Axel Honneth.

20 para uma melhor compreenséo desse problema se faz necesséria também uma analise do Parecer do Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educacdo (Parecer CNE/CP 009/2001, de 8 de maio de 2001) e também do
texto, ja referido anteriormente, de Mello (2000) que serviu de base para esse documento.
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uma independizacdo ou desprendimento da dimensdo cognoscitiva?® da totalidade da
educacdo do individuo, a ponto de ser um recurso a ser manipulado, devido a abstracdo das
qualidades essencialmente humanas. Em resultado, o valor imanente da educacdo ¢é

transferido para a esfera econémica.

2.1 A questdo da reificacdo: De Marx e Lukécs a Escola de Frankfurt

A categoria da reificacdo como diagnostico de patologia social € um empreendimento
tedrico de Lukécs, cuja linha originaria provem dos estudos de Marx presentes em O capital,
capitulo I: Mercadoria, especialmente a subse¢do intitulada o Fetichismo da mercadoria.
Posteriormente a questdo da reificacdo foi ampliada pelos filésofos frankfurtianos a outras
dimens0es da vida social, estendendo-se para além das determinacdes econdmicas.

Em Marx a idéia do que pode ser entendido como reificacdo estd denominada como
fetichismo. Esse termo encontra-se irremediavelmente conectado a configuracdo da idéia de
mercadoria. Para o fil6sofo a mercadoria é antes de qualquer coisa um objeto externo, que por
suas propriedades, satisfaz as necessidades humanas, provenham elas das fantasias ou do
estdmago, ndo importando como satisfaz.

Mercadoria somente se torna possivel porque é resultante do trabalho humano sobre a
natureza que a transforma em produto, e sé existe como um valor de uso se consistir numa
utilidade para os outros e ndo excepcionalmente para o sujeito que a produz. Isto é, ela deve
atender a um valor de uso social. Por tal motivo ela ganha dinamicidade na economia, levando
a permuta de determinados produtos, segundo as diferentes necessidades dos produtores.
Trata-se da recorréncia do valor de troca.

A substancialidade da mercadoria reside no tempo de trabalho necessario a sua
producdo. O tempo de trabalho passa por uma variacdo inevitdvel que gera uma disting¢ao

entre o trabalho individual e o trabalho humano social abstrato. Assim:

Tempo de trabalho socialmente necessario é o tempo de trabalho requerido para
produzir-se um valor de uso qualquer, nas condi¢cbes de produgdo socialmente
normais, existentes, e com o grau social médio de destreza e intensidade do trabalho.
Na Inglaterra, ap6s a introducdo do tear a vapor, o tempo empregado para
transformar determinada quantidade de fio em tecido diminuiu aproximadamente de
metade. O teceldo inglés que entdo utilizasse o tear manual, continuaria gastando,
nessa transformacdo, 0 mesmo tempo que despendia antes, mas o produto de sua

21 Usamos esse termo no mesmo sentido que Dalbosco (2011) para criticar o primado epistemoldgico que impera
irracionalmente no contexto da educagdo. Assim, queremos ilustrar que o foco da proposta das competéncias é
apenas o desenvolvimento da dimenséo intelectiva e comportamental, e ndo a totalidade do sujeito na qual esta
incluida também a dimens&o afetivo-emocional.
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hora individual de trabalho sé representaria meia hora de trabalho social, ficando o
valor anterior de seu produto reduzido a metade. O que determina a grandeza do
valor, portanto, é a quantidade de trabalho socialmente necessario ou o tempo de
trabalho socialmente necessario para a producdo de um valor de uso. Cada
mercadoria individual é considerada aqui exemplar médio de sua espécie. [...] Como
valores, as mercadorias sdo apenas dimens@es definidas do tempo de trabalho que
nelas se cristaliza (MARX, 1982, p. 46).

Desse modo, o que esta primordialmente em jogo é a dimensdo humana do trabalho
impregnada na constituicdo da mercadoria. Para Marx, no momento em que 0s homens
trabalham uns para os outros ndo importando como, o trabalho assume uma forma social.

A forma mercadoria representa o carater misterioso que o produto do trabalho
apresenta. Marx explica que a igualdade dos produtos do trabalho, enquanto valores,
dissimula uma suposta igualdade dos trabalhos humanos. Por isso que a mensuragcdo, que se
da por meio da medida de tempo, do gasto da forca humana de trabalho adquire a forma da
quantidade de valor dos produtos de trabalho; consequentemente, as relagcbes entre o0s
produtores em que o trabalho ganha carater social, toma a forma de relagdo social entre os
produtos do trabalho, e ndo as relagdes sociais que permitam o reconhecimento das condigdes

da producédo da mercadoria em circunstancias individuais. Por isso:

A mercadoria é misteriosa simplesmente por encobrir as caracteristicas sociais do
préprio trabalho dos homens, apresentando-as como caracteristicas materiais e
propriedades sociais inerentes aos produtos do trabalho; por ocultar, portanto, a
relacdo social entre os trabalhos individuais dos produtores e trabalho total, ao
refleti-la como relagdo social existente, a margem deles entre os produtos do seu
préprio trabalho. Atraves dessa dissimulagdo os produtos do trabalho se tornam
mercadorias, coisas sociais, como propriedades perceptiveis aos sentidos. [...] a
forma mercadoria e a relacdo de valor entre os produtos do trabalho, a qual
caracteriza essa forma, nada tem a ver com a natureza fisica desses produtos nem
com as relagBes materiais dela decorrentes. Uma relacdo social definida,
estabelecida entre homens, assume a forma fantasmagorica de uma relacéo entre
coisas. Para encontrar um simile, temos de recorrer a regido nebulosa da crenca. Ai
os produtos do cérebro humano parecem dotados de vida prépria, figuras autbnomas
que mantém relagbes entre si e com os seres humanos. E o0 que ocorre com 0s
produtos da méo humana, no mundo das mercadorias. Chamo a isto de fetichismo,
que esta grudado aos produtos do trabalho, quando s&o gerados como mercadorias. E
inseparavel da produgdo de mercadorias. Esse fetichismo do mundo das mercadorias
decorre conforme demonstra a analise precedente, do carater social proprio do
trabalho que produz mercadorias (MARX, 1984, p. 81. Os grifos sd0 nossos.).

Assim a dimensdo humana do trabalho € subsumida na mercadoria, tornando-se uma
coisa, apenas um componente a mais para a configuracdo da mercadoria. Com efeito, ocorre
uma inversdo da vivacidade humana, presente no processo de producdo individual; converte-
se em matéria ou atributo inanimado, ao passo que a coisa, 0 objeto ou produto da mercadoria,

transfigura-se numa espécie de entidade viva que tem o poder de determinar as relagdes entre

0s homens. Desse modo:
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Em outras palavras, os trabalhos privados atuam como partes componentes do
conjunto do trabalho social, apenas através das relaces que a troca estabelece entre
os produtos do trabalho e, por meio destes, entre os produtores. Por isso, para 0s
altimos, as relagdes sociais entre seus trabalhos privados aparecem de acordo com o
que realmente sdo, como relacfes materiais entre pessoas e relagcdes sociais entre
coisas, e ndo como relagdes sociais direta entre individuos em seus trabalhos. [...] é
que nas eventuais e flutuantes proporcBes de troca de produtos desses trabalhos
particulares impde-se o tempo de trabalho socialmente necessario a sua producéo,
que é a lei natural reguladora, que ndo leva em conta pessoas, como a lei da
gravidade, por exemplo, quando uma casa se desmorona (MARX, 1984, p. 82, 84).

Com a ideia de fetichismo, Marx trouxe para o contexto social um diagndstico que
ilustra que a vontade, a liberdade e a emancipagdo do homem, enquanto sujeito e senhor de
seu trabalho, é sobremaneira determinada por um elemento inconsciente e ndo perceptivel aos
olhos. Destarte, o fendbmeno do fetichismo da mercadoria se naturaliza nas relac6es de troca e
impoe um poder “fantasmagorico” que controla as atitudes e a relagdes dos homens entre si.
Por conseguinte, transformam-se os atributos humanos em coisas e as coisas transformam-se
em elementos vivos, que normatizam as relacBes entre os homens como entes materiais,
destituidos, portanto, de suas qualidades especificamente humanas.

Embora esses estudos tenham apresentado uma inquestionavel contribuicdo acerca do
esclarecimento da sociedade capitalista, sobretudo das sociedades industriais, tendo uma série
de implicacbes para o contexto formativo mais amplo, ainda assim, é preciso frisar, em
contrapartida aos escritos de Marx, que as relagdes humanas néo se limitam exclusivamente a
relagbes econémicas sociais do processo produtivo e nem mesmo as “fantasmagorias” sao
subprodutos dessas. Ndo ha indicaces de que o determinismo econémico tenha colonizado
todas as esferas da vida. Tampouco foram analisadas por ele possiveis manifestacbes de
implicacdes do fetichismo ou da coisificacdo no horizonte da cultura social mais ampla, ndo
reduzida ao ambito do trabalho social.

J& em Lukacs (2003), na sua obra intitulada Histéria e consciéncia de classe,
especificamente no capitulo denominado Reificacdo e Consciéncia do proletariado, o tema
consta de um estudo “mais acurado” que parte do fetichismo da mercadoria, empreendido por
Marx, e amplia-se, desdobrando-se na idéia do termo que doravante aparece sob a designacao
de reificacdo. Assim o fendmeno da reificacdo é explicado por Lukacs do seguinte modo:

A esséncia da estrutura da mercadoria ja foi ressaltada varias vezes. Ela se baseia no
fato de uma relagdo entre pessoas tomar o carater de uma coisa e, dessa maneira, 0
de uma “objetividade fantasmagoérica” que, em sua legalidade propria, rigorosa,
aparentemente racional e inteiramente fechada, oculta todo traco de sua esséncia
fundamental: a relag&o entre os homens (LUKACS, 2003, p. 194).
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Entdo, quando a relagdo entre as pessoas assume um carater de coisa na forma de uma
“objetividade fantasmagorica,” hd uma ocultagdo da esséncia de uma ontologia social
genuina, expressa na relacdo das pessoas entre si sem a mediacdo das coisas ou produtos.
Assim, o intuito de Lukacs ndo foi abordar em seu estudo a centralidade que o conceito de
reificacdo assumira na economia. Para além disso, seu objetivo era partir das analises
econdmicas de Marx, chamando atencdo para os problemas fundamentais que se ddo em
virtude do carater fetichista da mercadoria como forma de objetividade, que se apresenta de
um lado, e do comportamento do sujeito submetido a ela, que se apresenta de outro. Para o
filésofo hdngaro, é quando se compreende essa dualidade que se consegue ter uma visdo mais

clara dos problemas ideoldgicos do capitalismo.

Pois é somente como categoria universal de todo o ser social que a mercadoria pode
ser compreendida em sua esséncia auténtica. Apenas nesse contexto a reificagdo
surgida da relagdo mercantil adquire uma importancia decisiva, tanto para o
desenvolvimento objetivo da sociedade quanto para a atitude dos homens a seu
respeito, para a submissdo de sua consciéncia as formas nas quais essa reificacdo se
exprime, para as tentativas de compreender esse processo ou de se dirigir contra seus

efeitos destruidores, para se libertar da serviddo da “segunda natureza” que surge
desse modo (LUKACS, 2003, p. 198).

Por conseguinte, a prépria atividade decorrente do trabalho do homem se torna
antagbnica na medida em que se objetifica como independente dele e se naturaliza,
dominando-o com leis préprias que lhe sdo estranhas, transformando-se na sua segunda
natureza. Esse fendmeno é tdo mais presente quanto maior for o estagio crescente de
racionalizacdo e mecanicizacdo presente no processo produtivo. Pois em funcdo disso, o
tempo de trabalho socialmente necessario deixa de figurar como tempo médio e empirico para
se transformar em uma quantidade de trabalho objetivamente calculavel, opondo-se, entdo, ao
trabalhador sob a égide de uma objetividade pronta e estabelecida. E isso é perfeitamente

visivel no sistema taylorista de producdo. Pois,

Com a subordinagdo do homem a maquina”, diz Marx [...]. O tempo é tudo, o
homem ndo é mais nada; quando muito, é a personificacdo do tempo. A qualidade
ndo esta mais em questdo. Somente a quantidade decide tudo: hora por hora, jornada
por jornada”. O tempo perde, assim, o seu carater qualitativo, mutavel e fluido: ele
se fixa num continuum delimitado com precisdo, quantitativamente mensuravel,
pleno de “coisas” quantitativamente mensuraveis (“os trabalhos realizados” pelo
trabalhador, reificados, mecanicamente objetivados, minuciosamente separados do
conjunto da personalidade humana); torna-se espaco (LUKACS, 2004, p. 204, 205).

Nesse sentido, a ideia de reificagdo apontada por Luké&cs manifesta-se na préatica

quando os processos de racionalizagéo introjetam-se no sujeito e suas qualidades psicoldgicas
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apartam-se do conjunto de sua personalidade, tornando-se objetivadas em relacéo a ela. Com
efeito, nessa mesma linha de argumentacdo, a manifestacdo do fenébmeno da reificacdo se da
também quando ha um desmembramento das partes em relacdo ao todo, e cada parte se

autonomiza, objetificando-se numa confrontacéo alheia ao todo. Assim:

Com a especializacdo do trabalho, perdeu-se toda imagem da totalidade. E como a
necessidade de apreender a totalidade — ao menos cognitivamente — ndo pode
desaparecer, tem-se a impressdo (e formula-se essa reprovacdo) de que a ciéncia,
que trabalha igualmente dessa maneira, isto €, que permanece igualmente nesse
imediatismo, teria despedacado a totalidade da realidade, teria perdido o sentido da
totalidade por forca da especializacio (LUKACS, 2004, p. 228).

Lukacs pontuou com mais acuidade os efeitos de uma ordem reificadora na vida do
sujeito moderno como caracteristica de um determinado estagio civilizatério configurado
pelo capitalismo ocidental, sobretudo quando chamava atencdo para o fato de que a ordem
capitalista moderna se encaminhava na dire¢do de “‘substituir por relacdes racionalmente
reificadas as relagdes originais em que eram transparentes as relagdes humanas” (LUKACS,
2004, p. 207). Em suma, o conceito de reificacdo em Lukacs revela a conversdo dos atributos e
qualidades, especificamente humanas, em coisas, que, agregadas ao processo produtivo,
constituem-se em entidades independentes e alheias ao sujeito. Se em Marx a énfase era maior
no sentido do peso da objetividade do carater fetichista da mercadoria sobre o homem;
embora ndo totalmente diferente, em Lukécs, a énfase esta no sentido do peso do
desvirtuamento da subjetividade expressa no desmembramento das qualidades do homem de
sua personalidade integral. Contudo, apesar de Lukacs ter discutido as condicdes precérias a
que ficaram submetidas as relagdes humanas em circunstancias reificantes da vida, e tendo
avancado com a idéia de reificacdo em relacdo a nocdo do fetichismo da mercadoria,
apresentado por Marx, ambos ainda trabalharam com os conceitos, situando-se de modo mais
pontual no campo da esfera produtiva.

O passo adiante em relacdo a transformacdo do desenvolvimento do conceito de
reificacdo ficou a cargo dos tedricos da primeira geracdo da escola de Frankfurth,
especialmente Adorno, Horkheimer e Marcuse.

Os pensadores de Frankfurt, ao criticar o processo de racionalizagdo sob as condicfes
de vida do sujeito, procuram evitar a énfase excessiva na categoria trabalho e na racionalidade
de troca numa forma de transpor o caminho iniciado por Marx. O objetivo foi entdo estender a
critica a outros aspectos da vida social, esclarecendo as imbricacGes entre os aspectos
econémicos da sociedade, a vida psiquica do sujeito e as mudancas no dominio da cultura e da

ciéncia. Para eles havia uma forma de razdo comprometida apenas com os fins do capital que
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invadia outras esferas da vida, penetrando nos meios de comunica¢do de massa, no ambiente
de trabalho e nas institui¢cbes sociais. Identificaram, entdo, no desenvolvimento da propria
razdo uma dimensdo instrumental que se sobrepunha ao potencial de emancipacdo presente na
racionalidade critica. Desse modo, o desenvolvimento tecnologico representou também
regressdo e submissdo do individuo a formas de pensar incompativeis com a conquista de sua
emancipacgdo. Dai em diante, j& estava denunciada a existéncia de um elemento regressivo na

prépria razdo esclarecida, quando essa abandona a critica sobre si mesma. Pois:

A naturalizacdo dos homens hoje em dia ndo é dissociavel do progresso social. O
aumento da produtividade econdmica, que por um lado produz as condi¢des para um
mundo mais justo, confere por outro lado ao aparelho técnico e aos grupos sociais
que o controlam uma superioridade intensa sobre o resto da populagdo. O individuo
se vé completamente anulado em face da produgdo econdmica. [...]. A elevacdo do
padrdo de vida das classes inferiores, materialmente consideravel e socialmente
lastimével, reflete-se na difusdo hipdcrita do espirito. Sua verdadeira aspiragdo € a
negacdo da reificacdo. Mas ele necessariamente se esvai quando se vé concretizado
em um bem cultural e distribuido para fins de consumo (ADORNO/HORKEIMER,
1985, p. 14).

Nesse sentido, a idéia de reificacdo presente no contributo tedrico frankfurtiano,
especialmente em Adorno/Horkheimer, aponta para a auséncia de um pensar critico sobre as
condicdes do proprio pensamento no contexto da vida contemporanea, em razdo da
nebulosidade criada pela difuséo cultural nos moldes do consumo.

Para Adorno e Horkheimer (1985), o sujeito que recai em reificacdo, é aquele em que
0 pensamento critico é substituido por um pensamento operacional preso aos fatos imediatos.
Dai que “o pensar reifica-se num processo automatico e autbnomo, emulando a maquina que
ele proprio produz para que ela possa finalmente substitui-lo” (ADORNO/HORKHEIMER,
1985, p. 37). Trata-se da coisificacdo do pensamento, este vira uma coisa que apenas opera
automaticamente em acdes do mero perceber, classificar, seriar, quantificar e calcular. E esta
representado também em tarefas que requerem desdobramento sequencial de procedimentos.

O que escapa a isso € abolido desse tipo de atividade pensante. Ndo ha preocupacao em:

descobrir nos dados ndo apenas as suas relacfes espaco-temporais abstratas, com as
quais se possa agarra-las, mas ao contrario pensa-las como a superficie, como
aspectos mediatizados do conceito, que sé se realizam no desdobramento de seu
sentido social, histérico; toda a pretensdo do conhecimento é abandonada
(ADORNO/HORKHEIMER, 1985, p. 38, 39).

O pensamento transforma-se em instrumento de captacao de dados imediatos. Por isso,
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o formalismo matematico, cujo instrumento é o ndmero, a figura mais abstrata do
imediato, mantém o pensamento firmemente preso a mera imediaticidade. O factual
tem a Gltima palavra, o conhecimento restringe-se a sua repeticdo, 0 pensamento
transforma-se na mera tautologia (ADORNO/HORKHEIMER, 1985, p. 38, 39).

Herbert Marcuse (1968) trabalha nessa mesma orientacdo argumentativa, na sua obra
A ldeologia da sociedade industrial — o homem unidimensional; a idéia de reificagdo pode ser
traduzida como a transformacéo da racionalidade em racionalidade tecnoldgica. Ocorre assim
a transformacdo do aspecto qualitativo do mundo, em sua diversidade, aos aspectos
quantitativos/abstratos. O modo de agir dessa racionalidade estd em consonancia com a
instauracdo das mercadorias assentadas no valor de troca. Por isso, na razéo ocidental, no que
se refere & ciéncia, ha uma predominancia do quantitativo sobre o qualitativo. E recorrente a
dominacdo calculavel e calculada que se estende sobre a natureza e sobre os homens. Por
conseguinte, reificar, nesse sentido, tem a ver com a subsuncdo das qualidades peculiares
individuais e concretas a abstracdo e a quantificacdo, necessarias a eficiéncia calculavel.

Ja em Habermas (1987a), continuando na linha de discussdo do tema da reificacao,
podemos dizer, seguindo a sua base argumentativa, que Adorno/Horkheimer exacerbaram a
tese da racionalizacdo weberiana em Lukacs, no que se refere a um delineamento das
condicdes de um mundo administrado, o qual, segundo os autores, ja ndo dava mais
possibilidade de esperanca aos processos emancipatorios. Eles ndo seguiram mais 0
argumento lukécsiano de que a coisificacdo da consciéncia produz sua prépria supressdo.
Assim designaram, no desenvolvimento da modernidade, a razdo instrumental como o reflexo
da conversdo do esclarecimento em mito. Desse modo, a onda abrangente de racionalizacdo
sob o desenvolvimento das sociedades modernas ao tempo que constituiu o esfacelamento
das imagens miticas pelo predominio da ciéncia, expressa na forca da racionalidade
instrumental, mostrou a imponéncia da razdo tirdnica frente as possibilidades de
esclarecimento e resisténcia da consciéncia subjetiva. Nesse sentido, Adorno/Horkheimer, ndo
investem na filosofia objetivista da historia, tal como Lukéacs, dado que ndo acreditavam no
argumento hegeliano-marxista de que o proletariado constitui a forca vetorial da verdade
ultima no curso do processo histdrico. Para a defesa desse argumento serviram-se do exemplo
da incoeréncia social do experimento soviético. As proposi¢Ges de Adorno e Horkheimer ndo
surtiram efeito proficuo para uma contribuicdo mais efetiva na resolucdo dessas questdes da
vida social regida pelo imperativo do capitalismo. Isso ocorreu, segundo Habermas (1987a),
justamente porque fizeram critica a razdo a partir dela mesma. Essa aporia os levaria a uma
rua sem saida, pois eles deixaram de concentrar forgas numa revisao sociocientifica da teoria,

por cair num ceticismo desenfreado perante a razao.



52

Nos seus intentos revisionistas e reconstrucionistas da teoria critica, Habermas
(1987b) defende que qualquer critica referida a racionalidade instrumental s6 tem efeito e
sentido se partir de uma ampliacdo da ideia ou conceito de racionalidade. Assim, é recorrendo
ao caminho da filosofia da linguagem que ele vai desenvolver o conceito de razdo
comunicativa, fundada nos ditames da intersubjetividade. Um dos pontos que o levam a
contrariar seus predecessores na teoria social é a constatacdo de que apenas no contexto da
evolucdo das sociedades modernas é que foram gestadas com forca expressiva as
possibilidades da racionalidade comunicativa.

E exatamente nesse cenario que o agir comunicativo se torna mais estrutural. Trata-se
de uma razdo que brota dos contextos reais, exercida nas praticas sociais cotidianas de seus
sujeitos. Ela se expressa nos atos de fala e na capacidade argumentativa em que podem ser
consensuadas as questdes referentes, também, ao direito e a politica. A ampliacdo da
racionalidade aos ambientes imediatos de vida coloca a possibilidade de entendimento mutuo
na centralidade dos conflitos sociais permeados pela intersubjetividade. E assim, voltando-se
para 0 mundo da vida, que essa razdo encontra referéncia para dirigir criticas ao mundo
sisttmico e administrado.

Dai que para Habermas (1987a), considerando a sua teoria da acdo comunicativa, é
possivel dizer que a reificacio pode ser entendida como a invasdo de tendéncias
instrumentais, assentadas em posturas estratégicas da acdo objetificadora, nas esferas sociais.
Por conta disso, ocorre uma certa degeneragdo no curso normal das relacBes comunicativas do
mundo da vida.

Embora os teoricos frankfurtianos das geracGes anteriores tenham apresentado
fecundas contribui¢des ao “alargamento” do conceito de reificagdo como diagnostico de
patologia social, s6 recentemente, com Axel Honneth, considerado um representante da
chamada terceira geracdo de Frankfurt, reaparece novamente uma abordagem especifica do
tema da reificacdo. O intento de Honneth na sua obra Reificacion: un estudio en la teoria del
reconocimiento , além de reelaborar, a seu modo, a problemética do capitulo IV da obra de
Habermas: Teoria da acdo comunicativa, intitulado De Lukacs a Adorno: Racionalizacéo
como coisificacao, é também colocar em destaque a heranca da teoria de Marx de um modo
novo, ndo desgastado. A ideia é reatualizar o conceito lukacsiano de reificacdo em vista das

caracteristicas das novas condic¢des de vida social, expressas no contexto contemporaneo.



53

2.2 A retomada do conceito de reificacdo em Axel Honneth, tendo como ponto de partida

o contributo lukacsiano

Honneth propde, em sua obra Reificacion: un estudio en la teoria del reconocimiento,
uma reatualizacdo do conceito de reificagdo que passa a ser entendido como o “esquecimento
do reconhecimento”. Segundo o autor, na estrutura do reconhecimento existe uma capacidade
prévia que identifica e valoriza o significado que tém as pessoas e as coisas; afastar-se dessa
capacidade é ensejar a reificacdo. Para tanto, o autor realiza uma exegese do conceito,
identificando-o como contraposto a ideia de reconhecimento. As implicagdes desse estudo
tém significativa importancia para a questdo educacional, visto que a educacdo, entendida
num sentido critico e emancipatério, s se torna possivel numa esfera de reconhecimento
mutuo.

Ainda, segundo Honneth (2007), em qualquer tentativa no sentido de esclarecer a
questdo acerca de se o conceito de reificagdo continua sendo Util na atualidade, é sensato
dirigir a atencdo em primeiro lugar a analise classica de Lukacs. O atual filésofo frankfurtiano
explica que quando, seguindo Marx, Lukacs afirma que a reificacdo ndo significa mais do que
o fato de uma relacdo entre pessoas adquirir um carater de coisa, ele estd atendendo a
compreensdo habitual ontologizante do conceito de reificacdo. Entretanto, segundo Honneth,
“no esta claro aqui en el caso de una reificacion tal se trata simplemente de un error categorial
epistémico, de una accion moralmente reprochable o de una forma de praxis distorsionada en
su totalidad” (HONNETH, 2007, p. 24).

As argumentacdes de Honneth indicam que Lukacs pretende transpor a teoria do
fetichismo da mercadoria, de Marx, para explicar como o fendémeno da reificacdo passa a se
constituir como uma tendéncia abrangente que avanca na direcdo de todas as esferas da vida
social. Em consequéncia disso, Lukacs chegaria aquilo que Honneth considera a tese central
do estudo dele, a saber, que no capitalismo a reificacdo se transformou na segunda “natureza
do homem”. Nessas circunstancias, o cendrio reificante coloca o sujeito em condicdes de
estado meramente contemplativo diante da realidade circundante — um observador sem
influéncia, indiferente. Por isso: “En vez de considerar como cuestion primordial las
modificaciones que la reificacion produce en los objetos aprehendidos, observa en un primer
momento las transformaciones que el sujeto que actia debe experimentar en si mismo”
(HONNETH, 2007, p. 28). Nesses termos, € chamada atencdo para os efeitos que as formas

sociais reificadoras tém sobre a interioridade constitutiva da subjetividade do individuo. A
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problemética resume-se em caracterizar como é o sujeito que sofre ou esta sob os efeitos da

reificagdo. Dai que:

Los conceptos de “contemplacion” y de “indolencia” se convierten en claves para lo
que ocurre en el modo de la reificacion en el nivel del accionar social: el sujeto ya
no participa activamente en las acciones que tienen lugar en su entorno, sino que es
situado e la perspectiva de un observador neutral a quien los acontecimientos dejan
psiquica y existencialmente intacto. Aqui “ contemplacién” no significa tanto las
postura de quien estd absorto o concentrado en la teoria, sino actitude de
observacion paciente, pasiva; e “indoléncia” quiere decir que el agente ya no esta
afectado emocionalmente por lo que acontece, sino que lo deja pasar sin
implicarse interiormente, solo lo observa no és dificil advertir que conesta estratégia
conceptual se ha encontrado una base méas apropiada para explicar lo que puede
querer decir la idea de la “reificacion” como “segunda naturaleza del hombre”
(HONNETH, 2007, p. 29.).

Nesse sentido, reificacdo constitui uma espécie de segunda natureza, visto que se trata
de uma forma de conduta que distorce nossas perspectivas, além de ser bastante recorrente
nas formas de convivéncia regidas pela sociedade capitalista.

Desse modo, Honneth indica, de forma mais precisa, que Lukacs entende reificacdo
como um habito ou costume de uma conduta simplesmente observadora de cuja perspectiva o
entorno natural e o entorno social e os potenciais proprios da personalidade sdo concebidos
como algo que tem a qualidade de coisa. Dai que a reificacdo para o filésofo hingaro néo
pode, como tem argumentado Honneth, ser dada como algo da classe de um erro categorial,
pois se 0 que esta em jogo € a transformacdo de atitudes arraigadas profundamente nos
habitos, ja ndo é mais possivel abordar essa questdo entendendo-a como sendo apenas um erro
cognitivo que pode ser resolvido mediante uma corre¢do. Honneth exclui o entendimento de
reificacdo simplesmente como erro categorial e conduta errada moralmente, e assim chega ao
conceito chave desenvolvido por Lukacs: trata-se de imagina-la como uma forma de praxis
falida inteiramente. Por isso: “a conducta indolente, observadora — como Lukacs intenta
concebir la reificacion — conforma un conjunto de habitos y actitudes que quebrantan reglas
de una forma mas original o mejor de praxis humana” (HONNETH, 2007, p. 32).

Para Honneth essa versdo do conceito de reificacdo ndo estd isenta de implicacdes
normativas. Com efeito, frente a isso Lukacs tem uma tarefa mais dificil de demonstrar a

existéncia de uma préxis verdadeira em face de sua forma distorcida ou desfigurada.

Los principios normativos que necesita Lukacs en su analisis de la reificacion no
consisten en una suma de principios legitimados moralmente, sino en un concepto
de la praxis humana correcta; y tal concepto obtiene su justficacion en mayor
medida a partir de enunciaciones de la ontologia social o de la antropologia
filosofica que del area que tradicionalmente es llamada filosofia moral o ética. Sin
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embargo, no es que Lukacs no tuviera em claro este desafio normativo. A pesar de
que posee una marcada tendencia a polemizar, con Hegel, contra la idea de un
“deber abstracto”, sabe muy bien que su discurso de una praxis o “potura” reificante
necesita una justificacion mediante un concepto de praxis humana verdadera
(HONNETH, 2007, p. 32, 33).

Justamente por isso Honneth diz que em muitas passagens do texto de Lukécs ha
alusbes de como seria uma relacdo pratica do homem com o mundo ndo afetada pela

imposicdo da reificagdo. Assim:

Se dice, por exemplo, que el sujeto activo debe ser concebido como presenciante,
como “unidad organica” y como “cooperativ0”, mientras que respecto de los objetos
se afirma que pueden ser percibidos por el sujeto participante como algo

“qualitativamente inico” o “esencial”, como algo definido en su contenido
(HONNETH, 2007, p. 33).

Honneth afirma que, em contraste com essas passagens que se podem compreender
antropologicamente, encontram-se enuncia¢des de Lukéacs que pretendem resumir a sua visao
de préxis verdadeira do homem, remetendo-se a Hegel e Fichte. Pois nessas passagens “ se
afirma que solo podemos hablar de una actividad no distorcionada alli donde el objeto puede
ser pensado como producto del sujeto y , por lo tanto, el intelecto y el mundo coinciden”
(HONNETH, 2007, p. 34).

A partir disso pode-se dizer, tendo em vista as colocacdes de Honneth, que Lukécs, ao
empreender a sua analise da reificacdo, busca apoio normativo no idealismo. Nesse ponto é
preciso sublinhar um aspecto relevante, observado por Honneth em relacdo a essa questdo:
Com a idéia de atividade espontanea da espécie, presente em Fichte, apreendida por Lukécs,
estabelecida por ele como fundamento de critica e contraposicdo a reificacdo, teria privado a
categoria da reificacdo de ser justificada a partir da teoria social. Contudo, por outro lado,
Honneth diz que, por baixo das manifestacGes oficiais, idealistas, se encontram, também,
afirmativas que denotam que a préaxis verdadeira tem as qualidades da participacdo e do
interesse, e que sdo destruidas pela ampliacdo da troca de mercadorias.

2.2.1 Reatualizando a teoria da reificacdo pelos passos de Lukacs, Heidegger e Dewey

Segundo Honneth (2007), o desenvolvimento da critica da reificagdo feita por Lukacs
oferece de forma implicita duas alternativas contraditérias para compreender seu recurso
como forma “verdadeira”, ndo distorcida de praxis humana. Na verséo oficial sdo criticadas as

praticas de reificagdo como uma “segunda natureza” — a contraposi¢do apresentada é o ideal
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de uma préxis abarcadora, na qual toda a realidade é gerada em Gltima insténcia pelo trabalho
da espécie. E preciso destacar que esse modelo se apoia, como dissemos antes, em premissas
idealistas. Assim Honneth diz que esse modelo também fracassa porque nem toda a existéncia
de objetos envolve casos de reificacdo. E s6 na segunda abordagem, ndo oficial, que parece
tomar mais a serio a critica da reificacdo definida como préticas e atitudes reduzidas, nas
quais o0 sujeito se encontra em estado de mero observador. Nessa segunda alternativa, a
contraposicdo a reificacdo baseia-se num ideal de praxis que esta caracterizado pelas
qualidades da “participagdo ativa” e do “compromisso existencial”; ja nesse caso nao ha
nenhum apoio de matiz idealista, pois “se trata de una forma especial de la interacion ante que
una actividad productora de mundo” (HONNETH, 2007, p. 38).

Honneth vé nessas argumentacGes um forte parentesco com idéias que foram
desenvolvidas, pouco tempo depois do texto de Lukacs (A reificacdo e a consciéncia do
proletariado) por John Dewey, Martin Heidegger (e ampliando o horizonte temporal até o
presente, poderia ser incluido também Stanley Cavell). Certas proposi¢des do pensamento
desses autores estdo em consonancia e compatibilidade com a segunda versao (néo oficial) da
critica da reificacdo de Lukécs.

Primeiramente ele esclarece pontos de convergéncia entre Lukécs e Heiddegger: o
ensaio de Lukacs propunha mais que uma critica aos efeitos reificantes da forma capitalista,
antes lhe importa mostrar como a filosofia moderna se depara sempre com antinomias
irresolGveis, porque, devido ao seu enraizamento na cultura cotidiana reificada, caiu no
esquema de oposicdo entre sujeito e objeto. Do mesmo modo, o dualismo sujeito-objeto
constitui 0 alvo no qual Heidegger dirige sua critica a filosofia moderna.

O filésofo frankfurtiano esclarece que Lukécs e Heidegger concordam em “destruir” a
ideia segundo a qual um sujeito epistémico se enfrenta com o mundo de maneira neutra.
Heidegger segue o caminho da fenomenologia, com a analitica existencial, tentando mostrar
que a execucdo da vida cotidiana esta em aberto. Normalmente ndo se enfrenta a realidade na
postura de um sujeito cognoscente, mas se esta tdo pendente a domina-la que ela é dada como
um campo de significacdo de praticas. O conceito que Heidegger usa para caracterizar a
estrutura dessa relacio ¢ o de “cuidado”. E justamente nesse ponto conceitual que Honneth vé
um elo com as idéias de Lukacs, quando este trata do conceito ampliado de “praxis” como
contraposicdo a “conduta meramente observadora” — tipica do estado de reificacdo. Com isso,
a idéia de “praxis de implicagdo” em Lukécs se torna chave também para refletir a fixacéo
no esguema sujeito-objeto. Pois o sujeito ndo enfrenta a realidade de maneira neutra, pelo

contrario, ele esta ligado a ela com interesse existencial. Desse modo, a realidade sempre se
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apresentaria de forma acessivel numa significacdo qualitativa. Assim, seguindo Honneth, é
possivel dizer que tanto para Lukacs quanto para Heidegger as condices reificantes de vida

dissimulam a efetividade genuina da ontologia social dos homens, pois:

Como Heidegger, Lukéacs también supondria que las condiciones reificadas sdlo
constituyen un marco de interpretacion falso, un velo ontolégico detras del cual se
esconde la facticidad de la forma efectiva de la existéncia humana (HONNETH,
2007, p. 43).

Dai que Honneth chama a atencdo para o fato de que as alusbes a uma praxis
participativa feita por Lukacs, que quer se contrapor aquilo que ele denominou como segunda
natureza, a qual indica que o homem sempre em primeiro lugar procura uma apreensdo
cognoscente e neutra da realidade, esta de acordo com a idéia de cuidado, de Heidegger, que
designa a orientacdo pratica caracterizadora da vida humana, cuja existéncia segue um modo
de implicacdo existencial que permite ao mundo ser acessivel e pleno de significado.

O caréter original de cuidado e o de praxis s6 podem desaparecer quando a relagdo que
0 sujeito estabelece consigo mesmo e com seu entorno se da mediante 0 modelo de apreenséo
neutra da realidade. Portanto, a compatibilidade desses dois conceitos € inegavel, pois eles

convergem para uma mesma critica. Assim:

Se impone la conjetura de que esa fecundacién de idéias es posible porque, en la
segunda alternativa de interpretacion de su teoria, Lukacs caracteriza las estructuras
de la préxis original intentando definirlas mediante aquellas cualidades que
justamente parecen faltarle a la conducta reificada, meramente observadora; por este
motivo, resulta entonces que el hombre en realidad siempre debe comportarse de la
misma maneira respecto de su entorno, con implicacion e interes, como lo considero
también Heiddeger en su concepto de “cura”. A primera vista, éste no significa mas
que lo en la actualidad se designa como “perspectiva participativa”, en oposicion a
una perspectiva puramente de observador. (HONNETH, 2007, p. 47).

Honneth acrescenta que na interacdo humana os respectivos conceitos de praxis de
Lukacs e Heidegger ndo se dirigem somente a outro sujeito, mas a principio a todo objeto,
pois este se encontra no contexto das circunstancias da praxis humana. Ele segue afirmando
que os conceitos utilizados por Heidegger e Lukacs contém algo distinto e a mais que aquilo
que retéem a ideia da perspectiva participativa, justamente porque os conceitos de cuidado ou
implicacéo sdo expressoes que, apesar de aludir a acbes de tomada de perspectiva, antes esses
conceitos contém a dimensdo de relacionabilidade afetiva e principalmente predisposicdo
animica positiva. Em decorréncia disso, Honneth explica que Lukacs e Heidegger apontam

para a idéia de que a atitude intersubjetiva esta sujeita previamente a um momento de apoio
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positivo. Trata-se de uma inclinagéo existencial que ndo se manifesta de maneira suficiente na

atribuicdo da motivacao racional:

se afirma que la relacion del hombre consigo mismo y con el mundo esta atada, en
una primera instancia, no solo genética, sino categorialmente a una actitud de apoyo,
antes de que otras orientaciones, neutralizadas en el plano emocional, puedan surgir
de ella. Cuando se adopta esa premisa, la relacion con nuestro tema conductor
resulta del hecho de que el abandono de la postura original dada — la de apoyo —
debe conducir a uma actitud frente al entorno en la que los elementos de éste s6lo
son experimentados como entidades cosicas, como mero “ante los ojos. En virtude
de ello, “reificacion” quiere decir aqui una costumbre de pensamento, una
perspectiva que se fossilizo y se convirtid en habito, a apartir de cuya adopcion el
sujeto pierde la capacidad de implicarse con interés, del mismo modo que su
entorno pierde el carater de accesibilidad cualitativa (HONNETH, 2007, p.50).

Para esclarecer a pertinéncia do conceito de reificacdo para a atualidade, o primeiro
passo de Honneth é justificar a premissa basica dessa empreitada tedrica. Nesse sentido, ele
vai esclarecer a tese segundo a qual a atitude de “cuidado” possui uma preeminéncia nao
somente genética, mas também conceitual face a apreensdo neutra da realidade. No segundo
passo quer, recorrendo ao contributo tedrico de Dewey, substituir cautelosamente o conceito
heideggeriano de cuidado pela categoria hegeliana do “reconhecimento”. Portanto, o autor
esta convencido de que é possivel fundamentar a tese de que na relacdo do homem consigo
mesmo e com o0 mundo, a postura de reconhecimento, precede, tanto genética, quanto
categorialmente, a todas as outras atitudes. Dessa forma, ele traz para a exegese do conceito
algumas proposicdes de John Dewey. Nesse momento apresenta-se um ponto vital no
desdobramento de sua tese central, ao afirmar que Dewey esbocou no vocabulario de sua
teoria uma concepcdo de relacdo original do homem com o mundo, e, de modo inesperado,
isso se assemelha em muitos aspectos com as premissas de Lukacs e Heidegger.

Honneth explica que as reflexdes de Dewey desembocam na afirmacéo de que toda
compreensdo racional da realidade estd ligada previamente a uma forma holistica da
experiéncia, em que todos os dados de uma situacdo sdo acessiveis qualitativamente a partir
de uma perspectiva de compromisso interessado. Com isso, seu intento é explorar essa
questdo de modo a alcancar uma justificacdo fundamental tanto para a transicdo do conceito
de “cuidado” para o de “reconhecimento,” quanto também para demonstrar a primazia de tal
reconhecimento sobre todas as atitudes cognitivas frente ao mundo. Assim sendo, ele expde
que, para Dewey, a relagcdo que, num primeiro momento, o0 sujeito estabelece com o mundo
numa esfera de qualidade original de sua experiéncia, € uma relacdo em que paira a falta de

uma “distancia existencial”, e se da sobretudo como compromisso pratico. Pois,
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El mundo no nos es accesible en un estado de preocupacion por nosotros mismos,
antes bien, atravessamos situaciones preocupados por conservar una interacion
fluida con el mundo circundante. En adelante, llamaré “reconocimiento” a esta
forma original de la relacién con el mundo. Asi, se destacara por el momento solo el
hecho de que en nuestro accionar nos relacionamos con el mundo previamente no
em la postura del concocimiento, neutralizada en el plano afectivo, sino en la actitud
de la afliccion, del apoyo, tefiida existencialmente: a los datos del mundo que nos
rodeia les asignamos primero un valor préprio, que nos lleva a estar preocupados por
nuestra relacion con ellos (HONNETH, 2007, p. 55).

Desse modo, o construto tedrico de Honneth, que tem por escopo reabilitar o conceito
de reificacdo na atualidade, traz a idéia de reconhecimento como o ponto crucial para o qual
as concepgdes de “compromisso pratico” (Dewey), “cuidado” (Heidegger) e “implicacao”
(Lukacs), convergem sob o mesmo principio—primordial, a saber, a precedéncia de um

interesse existencial pelo mundo.

2.2.2 A preeminéncia do reconhecimento

As argumentacdes de Honneth (2007) indicam que, na nossa relacdo como o mundo,
estamos envolvidos desde sempre com uma atitude de abertura, implicacdo e interesse, em
que paira a “preeminéncia do reconhecimento sobre o conhecimento”, como uma espécie de
impeto motivador da nossa acdo e da nossa capacidade de atribuir sentido e significado as
coisas. Essa capacidade prévia de implicar-se com o0 mundo é de natureza afetiva e emocional.
Isso constitui o rudimento que serve de base para uma “apreensdo” cognitiva do mundo.
Honneth pretende mostrar, buscando apoio em autores da psicologia do desenvolvimento,
sem apelar somente as autoridade filosoficas, que hd um estrato de implicacao existencial que
subjaz a toda nossa relacdo objetivadora como o mundo. Servindo-se de estudos® e de
investigagBes empreendidas na &rea da psicologia do desenvolvimento e nos estudos da
socializacdo infantil, Honneth assinala que o desenvolvimento das dimensdes cognitivas esta
enraizado de maneira bastante peculiar na formacdo das primeiras relacbes comunicativas.
Pois € justamente ai que progressivamente a crianca alcanca um “descentramento”,
abandonando a sua prépria perspectiva gue inicialmente era egocéntrica.

Para demonstrar a preeminéncia ontogenética do reconhecimento frente ao
conhecimento, Honneth discute certas investigacdes que foram realizadas com autistas. Ele
quer enfatizar, seguindo essas pesquisas, que a capacidade que o adulto tem de abstrair,
conhecer, comunicar e expressar 0 pensamento de forma ldgica, ndo é estritamente

dependente de um processo de desenvolvimento cognitivo, ainda que isso dependa de certas

%2 Honneth se baseia, nesse ponto, em autores como George H. Mead, Donald Davison, Hobson e Tomasello.
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condicBes neurais e fisioldgicas, mas, antes, isso depende de uma formacdo de implicacdo
prévia com o mundo que se da inicialmente com o desenvolvimento de um sentimento de
unido da crianca com a pessoa de referéncia. Somente com uma identificacdo previa tal, o
sujeito permite deixar-se mover ou motivar pela presenca do outro concreto, de modo que
venham a seguir, impulsionados por grande interesse, 0s movimentos e atitudes de uma
segunda pessoa. E a auséncia desse processo que ndo permite ascender ao conhecimento; eis
ai uma das grandes caracteristicas da postura autista. Assim o autista “no es ciego
intelectualmente por una caréncia cognitiva: es ciego porque primero es ciego afectivamente”
(DORNES apudy Honneth, 2007, p. 68).

Conforme Honneth (2007), Adorno também apresentou reflexdes desse tipo ao longo
de sua obra, que destacam uma espécie de precedéncia afetiva do conhecimento. Em Adorno
hd uma vinculacdo da origem do intelecto com uma imitacdo primitiva da pessoa de
referéncia: é alusdo adorniana a “forma primeira do amor”. Nesse caso, essa questdo, de
acordo com Honneth, diz respeito ao mesmo processo de descentragéo, referido pelos outros
autores da psicologia evolutiva (Peter Hobson e Michel Tomazello), que constitui 0 esquema
inicial de desenvolvimento dos processos de aprendizagem da criancga, qual seja, a forma de
implicacdo existencial que se d& num plano afetivo com o outro. Somente assim a crianga
experimenta sua perspectiva do mundo de maneira significativa. Honneth relembra que em
“Adorno la exactitude de nuestro conocimento se mide por la cuantia del reconocimiento
emocional, de la aceptacion de la validez de otras perspectivas y de la mayor cantidad de
ellas” (HONNETH, 2007, p. 71).

Por isso, seguindo os estudos mencionados, Honneth coloca que no desenvolvimento
ontogenético entendido num processo cronolégico o reconhecimento deve preceder ao
conhecimento. Dai que no processo de formacdo individual da crianca ha a existéncia de uma
identificacdo crucial com a sua pessoa de referéncia. O reconhecimento emocional se da antes
de se alcancar um conhecimento da realidade objetiva mediante a adogdo da perspectiva de
uma segunda pessoa (pessoa de referéncia). Honneth esclarece que provavelmente Heidegger
e Dewey tambeém tinham presente uma ideia de “preeminéncia” quando defendiam que a
relacdo objetiva e epistémica com o mundo era precedida por atitude de “cuidado” ou
“involucramento existencial”. Isso significa que, considerados na sua dimensdo mais
abrangente e profunda, os esfor¢os cognitivos falham quando se perde de vista o
“reconhecimento prévio”. Ao passo que em Heidegger o conhecimento cientifico era derivado
da atitude prévia que ele denominara de cuidado, em Dewey toda a investigacao tem que estar

consciente da sua origem na “experiéncia qualitativa original” no mundo da vida, que jamais



61

pode esquecer sob pena de perder de vista esse principio regulador dos esfor¢cos de conquista
do conhecimento. O conhecimento que j& ndo mantém uma linha de ligacdo com o
reconhecimento resvala em reificagéo.

Honneth acredita ser pertinente trazer para essa discussdo (das relagcdes entre
conhecimento e reconhecimento) as reflexdes de Stanley Cavell, porque ele chega a uma idéia
propria de reconhecimento (“acknowledgement”). Cavell faz uma critica ao fato de que
podemos obter um conhecimento objetivo, categorial e episttmico dos estados mentais, do
chamado psiquismo alheio. Ao contrario, s6 se pode alcancar compreensdo dessas questdes
como sujeito envolvido existencialmente que toma conhecimento dos estados de sensibilidade
de uma forma ndo neutra, mas afetado por eles numa relagdo consigo mesmo. Essa atengéo
terapéutica na comunicacao interpessoal que se faz na intervencdo da analise linguistica de
Cavell se sustenta, sobretudo, pela implicacdo mutua. Portanto, 0 que esta em pauta nessa
questdo é a postura de reconhecimento. Por isso, ndo temos problemas em entender os
pensamentos e sensacdes de um outro porque previamente adotamos uma atitude de que 0s
conteddos de tais pensamentos, enunciados ou sensac@es nos sdo dados ndo de forma
estranha, mas natural ou familiar.

As contribuicbes de Cavell completam o argumento sistematico apresentado por
Honneth na discusséo sobre a reificacdo, que ele apresentou proeminentemente até um dado
momento, no seu pequeno livro, sob o0 ponto de vista histérico-tedrico com a interpretacéo das
idéias de Lukéacs, Heidegger e Dewey. Esses, para ele, estavam, pois, convencidos de que 0
reconhecimento deve preceder ao conhecimento no campo social. E, com as contribui¢es dos
estudos dos autores da psicologia evolutiva, deu-se sustento ao sentido temporal ou genético
da questdo referente a tese da “preeminéncia do reconhecimento”. Mas foi so recorrendo a
Cavell que ele acreditou ser possivel defender mais do que o sentido temporal, mas também o
sentido categorial dessa tese. Contudo, o proprio Honneth adverte que Cavell se diferencia de
Heidegger, Lukacs e Dewey porque a validade do que chama postura de reconhecimento estéa
circunscrita apenas a comunicagao humana. Desse modo, toda ideia ou fato que diga respeito
ao mundo ndo humano em que se encontra também previamente uma atitude de

reconhecimento é, para Cavell, estranha.

2.2.3 A reificacdo como “esquecimento do reconhecimento”

Honneth (2007) lembra que, em Lukécs, a reificagdo é tanto um processo como um

resultado. Ela designa o processo de uma perda, quando se d& a substituicdo de uma atitude
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original, correta, por outra secundaria, incorreta, ai se chega ao resultado desse processo; isso
constitui uma percepgdo ou uma forma de conduta reificada. Assim, por um lado, Honneth
consegue apresentar, a partir de Lukacs, boas razdes para se crer na existéncia de uma atitude
prévia de reconhecimento ou implicacdo, pelo menos no que diz respeito ao mundo dos
fendmenos sociais. Mas por outro, ele se depara com uma questao fundamental: “Como puede
explicar Lukacs el que se llegue a una perdida de esta forma de conducta original, si ésta
supuestamente tan enraizada en la forma de vida del hombre” (HONNETH, 2007, p. 85)?
Entdo, se em praticamente todos 0s processos sociais se impde alguma forma de
objetivacdo, isso ja constitui reificacdo — nesse sentido, a sociabilidade humana teria se
dissolvido. Honneth explica que essas questdes sdo sequelas da estratégia conceitual
desenvolvida por Lukacs no momento em que equipara a reificagcdo com a objetivacdo. Dai
que, para o desenvolvimento ulterior de suas reflexdes sobre a reificacdo, Honneth s6 deve
investir naquelas que s&o concebidas de maneira diferente das de Lukacs. Assim, ele defende
que, em vez de pensar como Lukéacs, que o reconhecimento e 0 ato de conhecer, mediante
processos objetificadores, estariam em estados de incompatibilidade constante, ele coloca a
argumentacao em outros termos, num ponto de vista mais abrangente: “a las formas sensibles
al reconocimiento, por un lado, corresponden, por otro lado, formas del conocimiento en las
que se ha perdido la capacidad de percibir su origen en el reconocimiento prévio”
(HONNETH, 2007, p.91). Perseguindo as inten¢des de Lukacs num nivel mais alto, Honneth

explica que:

Podriamos entonces llamar “reificacion” a tal forma del “olvido” del
reconocimiento”; y con ello nos referimos al processo por el cual en nuestro saber
acerca de otras personas y en el conocimiento de las mismas se pierde la conciencia
de en qué medida ambos se deben a la implicacion y el reconocimiento prévios
(HONNETH, 2007, p. 91).

Dai por que o novo conceito chave de reificacdo esclarecido por Honneth, ligado a
ideia de esquecimento, tem a ver com o fato de que, ao lidarmos com o conhecimento,
perdemos a capacidade de perceber e sentir que a propria constituicdo dele se deve a adocéo
de uma “postura de reconhecimento”. Por isso acabamos por desenvolver a tendéncia de
perceber as outras pessoas como coisas ou objetos insensiveis. Honneth se pergunta, entdo,
como € possivel que o reconhecimento prévio seja esquecido tanto geneticamente como
categorialmente durante nossos envolvimentos diarios com operagdes que envolvem o
conhecimento? Ele explica que o esquecimento ndo tem o sentido usual de subtrair da

consciéncia ou desaprender alguma coisa, antes se trata de uma classe de diminuicdo da
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atencdo que leva o reconhecimento a ser passado a um segundo plano até que se perca de
vista. Em suma: “La reificacion en el sentido de un ‘olvido del reconocimiento’ significa
entonces, en la ejecucion del conocer, perder la atencién para el hecho de que este
conocimiento se debe a un reconocimiento prévio” (HONNETH, 2007, p. 96).

Desse modo, a exegese da reificacdo empreendida no construto teérico de Honneth
reuniu diversas abordagens ainda que com distintas énfases, apontando para a mesma direcéo.
Nisso foram incluidas tanto as teorias da psicologia do desenvolvimento, como as
contribuicdes teodricas de Cavell, com o objetivo de demonstrar que na conduta social do
homem existe uma primazia que € ao mesmo tempo genética e categorial do reconhecimento
em face do conhecimento. ou seja, de implicacdo frente a apreensdo neutra de outras pessoas.
Sem esta forma de reconhecimento prévio, as criancas nao estariam em condicdes de aderir ou
sequir as perspectivas de suas pessoas de referéncia. J& no caso dos adultos estes teriam
dificuldades para compreender as posi¢des, argumentacdes ou visdes de mundo de um outro,
simplesmente porque ndo estariam, nesse caso, em condigdes de se descentrar ou colocar-se
no lugar ou no ponto de vista de seu interlocutor. Ndo obstante, Honneth quer, ainda,
esclarecer e avaliar a possibilidade de se adotar uma postura de implicacdo em relacdo as
outras coisas, a algo ndo humano.

Esse é o ponto no qual o autor estende o potencial do conceito de reificacdo em grau
maximo a uma dimensdo ainda ndo contemplada de forma total. Ele quer saber se a partir dos
argumentos desenvolvidos acerca da preeminéncia do reconhecimento sobre o conhecimento
é possivel extrair conclusdes a respeito da relacdo do homem com seu entorno natural.
Honneth afirma que os trés filésofos (Lukacs, Heiddeger e Dewey) pensam que, no que se
refere a nossa relacdo com a natureza, também é possivel falar em uma preeminéncia da
implicacdo, do cuidado ou do reconhecimento.

A partir dessa questdo, o intento de Honneth é ndo deixar davida sobre o fato de que,
se devemos estar afetados pelas outras pessoas antes de adotar uma atitude mais neutra,
também em relagdo ao entorno fisico, este deve ser previamente acessivel a nos a partir de seu
valor qualitativo. Com isso, Honneth consegue uma ampliacdo das teorias que se limitam a
fazer afirmacgOes apenas sobre o mundo interpessoal (Tomasello, Robson e Cavell). Pois, (...)
“el concepto de reificacion que quiero intentar revivir aqui, empalmando con Lukacs, exige
que contemos también con la posibilidad de una percepcion reificada no solo del mundo
social, sind también del mundo fisico”( HONNETH, 2007, p. 99).

O apoio para tais assertivas o filésofo encontra naquilo que ja foi mencionado

anteriormente sobre a ideia de Adorno, de uma “imitacao original”. Pois em Adorno também
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aparece a ideia de que 0 acesso cognitivo ao mundo objetivo é possivel a pessoas somente
por intermédio da identificagdo com pessoas de referéncia, “mediante la investidura libidinosa
del otro concreto” (HONNETH, 2007). Assim, tdo mais rica € a percepcdo da realidade
objetiva quanto mais a crianca, seguindo a perspectiva da pessoa amada, consegue abarcar
progressivamente outras perspectivas e pontos de vista a respeito do mesmo objeto, nas sua
investiduras libidinosas. Nesse caso, as argumentacdes de Adorno vdo constituir para
Honneth um ponto de apoio fundamental para que finalmente ele possa se referir ao
reconhecimento no que tange a relacdo com os objetos. Com a ajuda de Adorno, Honneth

acredita ser possivel falar de reificagcdo também da natureza. Desse modo esclarece que:

La reificacién de los seres humanos supone — como afirmamos mas arriba —perder
de vista o negar el hecho de su reconocimiento prévio también comporta el respetar
en los objetos los aspectos de significado que, por su parte, aquellos seres I&s han
otorgado. Si esto es asi, es decir, si al reconocer a otras personas también debemos
reconocer simultdneamente sus representaciones y sus sensaciones subjetivas acerca
de los objetos no humanos, es posible hablar sin mas de una “reificacion” potencial
incluso de la naturaleza: ésta consistiria en perder la atencion, durante el
conocimiento de los objetos, para todos los aspectos adicionales de significado que
I&s corresponden desde la perspectiva de otras personas (HONNETH, 2007, p. 103).

A partir do contributo adorniano, Honneth estende o significado da “preeminéncia do
reconhecimento” sobre o conhecimento também naquilo que concerne a natureza, animais,
plantas e coisas. Contudo, € preciso sublinhar que ndo é o valor pelo objeto em si, externo as
pessoas, mas justamente a carga afetiva, os sentidos e os significados pessoais que as pessoas
atribuem e imprimem a determinados objetos ou coisas. E isto, fundamentalmente, que deve
ser respeitado e, portanto, reconhecido previamente. Trata-se de um reconhecimento indireto.

Diante dessas questdes, ele coloca para si 0 desafio de reatualizar o conceito de
reificacdo de modo que as circunstancias aludidas sejam entendidas como uma atrofia ou uma
distorcdo de uma praxis original em que o homem adota uma relacdo de implicacdo de
respeito de si mesmo e de seu entorno.

Nesse sentido, pensando essas questdes no campo educacional, podemos afirmar que a
educacdo escolar, como fenémeno situado na préatica social, mais do que nunca precisa estar
atenta para as condicfes que levam & manifestacdo de processos reificantes no contexto das
relacbes pedagogicas ou dos principios formativos, principalmente quando o conceito de

reificacdo passa a denotar “esquecimento do reconhecimento”.
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2.3 Um diagnéstico de reificagio como “esquecimento do reconhecimento”: a énfase nas

competéncias no processo formativo inicial da docéncia

Como ja vimos anteriormente, o novo modelo de formacdo docente é substancialmente
constituido pela ideia de competéncia, pois as Diretrizes curriculares para a formacéo de
professores da educacdo basica trazem na forma de principio “a competéncia como concepgao
nuclear na orientagdo do curso” (BRASIL, 2002, p.2). Com isso, determinam-se contetdos
como apéndices ou suporte para a constituicdo delas e, a0 mesmo tempo, instituem-se tais
competéncias como referéncia maxima para processos avaliativos dirigidos a mensuragdo do
desempenho dos futuros professores.

Na abrangéncia dos cursos de formacdo, passa a ser fundamental a adocdo de
“competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em especial do curriculo e da
avaliacdo, quanto da organizacéo institucional e da gestdo da escola de formagdo” (BRASIL,
2002, p. 2). Essa questdo também e acompanhada por uma espécie de “ciclo das

competéncias”:

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de
aprimorar em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de conteldos que ndo
domina, a constituicdo de significados que ndo compreende nem a autonomia que
n&o pdde construir. E imprescindivel que o professor que se prepara para lecionar na
educacdo basica demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver,
de modo solido e pleno, as competéncias previstas para 0s egressos da educacdo
bésica, tal como estabelecido nos artigos 22, 27, 32, 35 e 36 da LDB e nas diretrizes
curriculares nacionais da educacdo bésica. Isso € condicdo indispensavel para
qualificd-lo como capaz de lecionar na educagdo infantil, no ensino fundamental ou
no ensino médio (MELLO, 2010, p.102).

Essa onipresenca das “competéncias” indica, antes de tudo, uma reivindicagao da acao
pratica concreta como locus do contexto formativo da docéncia. Com a premissa da simetria
invertida a concepcao de pratica afunila-se para operacfes pedagdgicas procedimentais cujo
limite se encontra na metodologia didatica desenvolvida na sala de aula ao encontro do saber-

fazer. Dai, nesses termos, ser necessaria;

a coeréncia entre a formacgao oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em
lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formac&o e o que dele se espera (BRASIL, 2002, p. 2).

Assim, o @mbito tedrico perde espago para a reproducgdo da suposta pratica com que o

professor em formacéo inicial ira se debater no seu enfretamento com a realidade. Nesse caso,
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vale até mesmo a simulagdo de situages como representantes validas da dita préatica®. “O
projeto pedagogico de cada curso [...] levara em conta que: I. a formacdo devera garantir a
constituicdo das competéncias objetivadas na educacdo basica” (BRASIL, 2002, p. 2). Por
conseguinte, a substancialidade da formacéo docente agora esta definida a priori, em grande
medida, pelo trabalho em torno das competéncias elencadas, na forma de lei, pelos érgdos
oficiais para cada etapa da educacdo basica. A aludida “coeréncia” entre 0 que faz na
formacéo e o que é esperado do futuro professor, na verdade néo significa o que a diversidade
da realidade social da escola espera dele, mas, sim, o que o0s 6rgdos oficiais planejam para que
sejam alcancadas as metas estabelecidas em funcéo dos critérios avaliativos. Dai ser uma
pratica restrita e limitada. Trata-se da coeréncia com uma pratica a priori definida. Nesse
sentido, vale dizer que o que esta em jogo é um arranjo estratégico e curricular que prevé a
consolidacdo de um inventario de saberes/competéncias a serem constituidos na educacédo
basica por conta do trabalho do professor e que podem ser convertidos na ordem da utilidade.

O entendimento de aprendizagem presente nas diretrizes se encaminha para esta
dire¢do: “a aprendizagem como processo de constru¢do de conhecimento, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual séo colocados em
uso capacidades pessoais” (BRASIL, 2002, p. 2). Fica evidente certo carater instrumental da
ideia de aprendizagem na medida em que ela é apontada para fins de utilidade, o que nem
sempre corresponde a realizacdo da subjetividade humana. Contudo, j& no Parecer (CNE/CP
009/2001) que fundamentou as Diretrizes (2002), a apresentacdo conceitual do significado de
competéncia no contexto educacional constava de um certo otimismo excessivo no que se
refere aos problemas de carater epistemolégico da formacdo, sintetizando a relacdo teoria e
pratica numa espécie de dissolugdo da teoria pela prética:

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuacdo, SO existem “em
situagdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico nem no
estritamente pratico. A aprendizagem por competéncias permite a articulagéo entre
teoria e pratica e supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes,
definindo-se pela capacidade de mobilizar miltiplos recursos numa mesma situacéo,
entre 0s quais 0s conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes
pedagogicas e aqueles construidos na vida profissional e pessoal, para responder as
diferentes demandas das situac@es de trabalho (BRASIL, 2011, p.30).

Com isso, fica claro que competéncia corresponde bem a ideia de operacionalidade de

saberes docentes, mas, ainda assim, € pouco para caracterizar por completo a complexidade

B ep pratica devera estar presente desde o primeiro dia de aula do curso superior de formagdo docente, por meio
da presenca orientada em escolas [...] ou qualquer outro recurso didatico que permita a reconstrucdo ou
simulagéo de situagdes reais” (MELLO, 2000 p. 104).
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da abrangéncia total da formacdo, que certamente ndo se esgota no desenvolvimento de um
rol de competéncias especificas. A operacionalidade do trabalho do professor é visada como a
condicdo sine qua non para a ativacao das competéncias requeridas como indispensaveis para
o0 alcance dos niveis de qualidade desejaveis da escola basica pelos processos avaliativos
externos. O “foco nas competéncias a serem constituidas na educacao bésica, introduzindo
um paradigma curricular novo, no qual os conteldos constituem fundamentos para que 0s
alunos possam desenvolver capacidades e constituir competéncias” (BRASIL, 2001, p. 8)
constitui elemento principal da formacéo docente.

A inser¢do do “paradigma curricular novo” responde a forma inicial como a categoria
das competéncias chegou ao sistema educativo brasileiro, a saber, pela necessidade de

responder as novas caracteristicas do mercado de trabalho:

N&o basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras habilitagbes em termos das
especializacfes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formacdo dos
estudantes em termos de sua capacitagdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de
novas competéncias, em funcéo de novos saberes que se produzem e demandam um
novo tipo de profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e
linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos. Essas novas relagGes
entre conhecimento e trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovacdo e, mais do
que nunca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A
educacdo basica tem assim a funcdo de garantir condi¢Bes para que o aluno construa
instrumentos que o capacitem para um processo de educagdo permanente (BRASIL,
PCN, 1997, p. 28).

Nesses termos, torna-se muito claro o nexo existente entre o desenvolvimento das
competéncias e as demandas de manutencao das novas configuragdes do mundo econdmico
do trabalho®, exigindo um novo perfil dos profissionais afeitos a essas transformacdes.
Destarte, inicia-se a énfase num ethos da produtividade via setor educativo.

A lbgica das competéncias, encetada pela atual legislacdo educacional, transformou o
professor licenciado em instrumento de elevagdo dos indices qualitativos da educagéo bésica
que segue prescricdes normativas externas. A sua funcdo estd fortemente determinada em
torno do alcance do conjunto de competéncias que tera que alcangar no seu trabalho com 0s
alunos. Assim, resta pouco espaco para a assuncdo de uma postura critica que pensa a

educacdo e os encaminhamentos de sua pratica. Dai que:

A mudanga nos cursos de formacéo inicial de professores tera de corresponder, em
extensdo e profundidade, aos principios que orientam a reforma da educacéo basica,

** A “qualificagdo para o trabalho” é um dos objetivos da educagio no pais, conforme a Constituicéo de 1988,
Porém, no movimento das Ultimas reformas educacionais, vem se dando de forma dissociada dos outros
objetivos centrais presentes no mesmo texto, a saber, “o pleno desenvolvimento da pessoa” e “seu preparo para o
exercicio da cidadania”.
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mantendo com esta sintonia fina. N&o se trata de criar modismos, mas de buscar
modalidades de organizagdo pedagogica e espacos institucionais que favorecam a
constituicdo, nos futuros professores, das competéncias docentes que serdo
requeridas para ensinar e fazer com que os alunos aprendam de acordo com os
objetivos e diretrizes pedagdgicas tracados para a educacdo basica (MELLO, 2000,
p.101)%.

Nessas condi¢Oes, embora numa primeira vista essa questdo possa pretender fazer
frente aos problemas agudos da realidade da escola basica, o seu efeito vai muito mais na
direcdo de um estreitamento da formacdo, levando o ensino a condicdo de treino, reduzindo a
experiéncia formativa do docente em torno de saber como se desenvolvem determinadas

competéncias e habilidades:

Assim, ao tomar a nogdo de competéncias juntamente com o conceito de simetria
invertida como nucleares nos processos de formacdo (CNE, 2001), o documento
ajuda-nos a entender como o0 modelo de competéncias passa a ser incorporado, via
formacéo de professores, a educacdo das novas geragdes de modo que se as possa
inserir, desde a mais tenra idade, na Idgica da competitividade, da adaptagdo
individual aos processos sociais e ao desenvolvimento de suas competéncias para a
empregabilidade ou laborabilidade (FREITAS, 2002, p.155, 156).

Ao longo do texto do Parecer (CNE, 9/2001) que embasou as diretrizes para formagéo
de professores, transparece que os indices indicativos do fracasso escolar sdo uma decorréncia
direta da adocdo de um tipo de modelo de formacdo docente para atuar na educagdo basica.
Desse modo, o raciocinio que subjaz ao discurso pode ser ilustrado mais ou menos assim: a
decadéncia qualitativa da escola basica se da pela auséncia de determinadas competéncias,
logo € preciso especificar com exatiddo as competéncias a serem atingidas e 0s respectivos
caminhos de alcance. Para tanto, torna-se imprescindivel um professor que tenha a formacéo
balizada pelo foco de competéncias a serem desenvolvidas nos alunos. Por conseguinte,
quando se fala em prética, ndo é o entendimento da praxis em sentido amplo que esta em jogo,
mas a procura do desenvolvimento do melhor tipo de préatica necessaria a consolidacdo das

competéncias. Pois:

> Embora seja confirmado o fato de que, ao longo do primeiro semestre do ano de 2001, houve uma série de

audiéncias publicas envolvendo varias entidades e instituices da area educacional, o que realmente predominou
como substancialidade do texto do PARECER (CNE, 9/2001) e das DCNs (BRASIL, 2002) foi aquilo que ja
vinha sendo anteriormente discutido pelo Grupo de Trabalho da Comissdo do MEC, o qual seguiu quase que
integralmente o que foi proposto e determinado pelo texto de MELLO (1999): Formacéo inicial de professores
para a educacgdo basica: uma (re)visdo radical - Documento Principal (Versdo preliminar para discussao
interna). Assim, no nosso trabalho, para fins de citacdo e consulta, utilizamos a seguinte versdo desse texto:
MELLO, Namo de. Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica: uma (re)visdo radical. Em
Perspectiva. Sdo Paulo: SEADE Vol.14, n.1, p. 98-110, jan/mar. 2000. Esse artigo constitui uma referéncia
fundamental para a compreenséo da questdo da formacao docente no &mbito da reforma educacional.
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A importancia da pratica decorre do significado que se atribui a competéncia do
professor para ensinar e fazer aprender. Competéncias sdo formadas pela
experiéncia, portanto esse processo deve ocorrer necessariamente em situacfes
concretas, contextualizadas (MELLO, 2000, p. 104).

De um modo geral, desenvolvimento de competéncias passa a denotar formacao de
qualidade. E desse modo que se espraia no corpo da legislacdo educacional um ensino cuja
expressividade atual o coloca como uma espécie de pedagogia oficial. A hegemonia expressa
na centralidade desse conceito no discurso das reformas transformou-o no telos da educacéo
institucional. Ele se tornou, ao mesmo tempo, o fim ultimo e o elo articulador que estabelece
uma conexdo vital entre os principios formativos da docéncia em nivel superior e as
necessidades qualitativas da educacdo bésica, estabelecidas segundo os indicadores das
demandas do mercado produtivo.

Com efeito, a vista do exposto, a adesdo a perspectiva das competéncias no campo da
formacédo de professores tem implicagcdes bem pontuais, como:

a) enfoque na primazia da dimens&o cognoscitiva da formagé&o;

b) énfase na operacdo pratica concreta de trabalho em contrapartida ao
enfraquecimento tedrico da formacéo;

c) énfase na consecucao de fins alheios as demandas subjetivas do sujeito e

d) instrumentacdo das capacidades humanas. Assim, ao se tentar esclarecer o teor das
questBes filosoficas de fundo que subjazem como pressupostos a superficie do discurso
oficial, € possivel dizer que quando as DCNs (BRASIL, 2002) trazem a “linguagem das
competéncias” como o sustentaculo de um tipo especifico de educacdo ou formacdo de
professores, cuja substancialidade reside estritamente no saber fazer e na dimensdo cognitivo
operacional, podemos dizer que ha um fechamento da formacdo sobre si mesma. Logo, a
experiéncia intersubjetiva e as situacdes que servem de aprendizado do reconhecimento da
alteridade do outro ganham pouca atencdo ou sdo tratadas de modo superficial, como
elementos secundarios, nos textos das propostas oficiais da formacéo docente.

A problemética dessas questdes conflui para a manifestacdo de um quadro de
reificacdo no processo formativo que concorre para o esquecimento das nossas qualidades
substanciais de humanos. Isso se torna mais evidente quando a principal motivagdo das
propostas educativas € de cunho instrumental, pretendendo, a todo custo, manter como fim
ultimo do processo formativo o vinculo estreito entre educacdo e necessidades do mercado.
Assim, € deixada de lado a importancia fundamental da preeminéncia do reconhecimento
como base dos aprendizados de relagOes intersubjetivas e a¢Ges cognitivas em relagdo ao

mundo. Em decorréncia disso, abre-se margem ou espago para a reificagdo — manifesta no
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esquecimento do teor de humanidade, enquanto afeto e identificagdo com o outro necessario
ao desdobramento do ato educativo critico. Assim:

(...) a intensa reificacdo mercantilizada da educacdo formal contemporanea
contribuiu decisivamente para o “esquecimento do reconhecimento” do aspecto
especificamente humano na formacdo das novas geracdes (DALBOSCO, 2011, p.
47).

O Parecer (CNE/CP 009/2001) traz, como j& afirmamos anteriormente, que “a
concepcao de competéncia é nuclear na orientacdo do curso de formacao de professores. Ndo
basta um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que saiba
mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em agdo” (BRASIL, 2001, p. 29).
Transparece, assim, a hipostasia da operacionalidade cognitiva presente ainda no antigo
esquema sujeito-objeto. E do mesmo modo fica evidente a énfase desmedida na dimensdo
cognitivista em detrimento das outras dimensdes da formacdo. Entdo o aspecto cognitivo se
autonomiza, em relagdo a consideragdo da pessoa no sentido integral, a ponto de quase ser
abordado como um recurso especifico ou uma coisa. Decorre dai certa tendéncia a
reificar/coisificar a capacidade intelectiva — esquecendo-a como sendo uma qualidade
essencialmente humana, portanto indo ao encontro de uma situacdo reificante. Pois, “a
reificagdo pressupfe que nds nem percebamos mais nas outras pessoas as caracteristicas que
as tornam propriamente exemplares do género humano” (HONNETH, 2008, p. 70).

O primado epistemolédgico € uma recorréncia incisiva presente na ténica do novo

discurso da formacdo de professores:

A constituicdo das competéncias é requerimento a propria construcdo de
conhecimentos, o que implica, primeiramente, superar a falsa dicotomia que poderia
opor conhecimentos e competéncias. N&o ha real construgdo de conhecimentos sem
que resulte, do mesmo movimento, a construcdo de competéncias (BRASIL, 2001,
p. 32).

Na medida em que o texto do Parecer (CNE, 20001) concebe e indica o conhecimento
como um correlato dependente da nog¢do de competéncia, ele contribui para quebrar o vinculo
do conhecimento com a sua base de “precedéncia afetivo-emocional”, sem a qual realmente
ficaria dificil tentar empreender uma educacao nos termos do reconhecimento das qualidades
de um outro. Se competéncia € colocada hierarquicamente acima do conhecimento, conforme
indicado no fragmento supracitado, restam poucas chances até para o proprio conhecimento
constituir-se nas bases de sua precedéncia ontoldgica, na qual, segundo Honneth (2007,

2008), reside o “reconhecimento prévio elementar”. Em decorréncia, tende a se instaurar uma
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situacdo reificada no processo formativo da docéncia, especialmente na sua relagdo com o
desenvolvimento dos alunos da escola bésica, quando é esquecido que o reconhecimento
precede o conhecimento ou qualquer tipo de habilidade. 1sso ocorre porque a abordagem por
competéncias € destituida de implicacdo afetiva com aquilo que é apreendido cognitivamente
em termos operacionais.

Competéncia é também um mecanismo operacional pelo qual se articula um inventéario
de objetivos estabelecidos a médio e longo prazo. Ndo pode ainda ser considerada uma
concepcao de educagdo, em sentido amplo, porque, ao firmar-se excessivamente num modo
de operar situado no primado epistemoldgico, acaba por secundarizar e colocar de lado
aspectos vitais do processo formativo, tais como: a dimensdo afetivo-emocional e a
capacidade de implicar-se de modo interessado com a perspectiva do outro. Essas dimensdes
estdo ligadas diretamente a uma base de “reconhecimento prévio e elementar” (HONNETH,
2007), que desde sempre nos constitui ontologicamente como seres capazes de adotar
perspectivas de outras pessoas e implicar-se com interesse com 0s outros, primordialmente,
por um vinculo afetivo®®.

Essas questbes sdo deixadas de lado na medida em que se adota, via legislacéo
educacional, um modelo de formagdo docente centrado quase que exclusivamente no
desenvolvimento de competéncias. Justamente por isso hd uma aproximagdo cada vez maior
com 0 novo conceito de reificacdo, apresentado por Honneth (2007), como “esquecimento do

reconhecimento’:

En la medida en que en nuestra ejecucién del conocimeiento, desarrollaremos la
tendéncia a percibir a los demas hombres simplesmente como objetos insensibles.
Aqui, la mencion de puros ojos o incluso de “cosas” quiere decir que con la amnésia
perdemos la capacidad de entender las manifestaciones de la conducta de otras
personas directamente como requerimientos a reaccionar por parte de nosotros. Si
bien cognitivamente estamos por cierto en condiciones de percibir todo el espectro
de las expressiones humanas, nos falta en cierta medida el sentimento de unién, que
serfa necesario para estar afectado por lo percibido. En este sentido, el olvido del
reconocimento prévio — que pretendo concebir como nicleo de todos los procesos de
reificcacion (p. 93, 94).

No momento em que o corpus das DNCs (BRASIL, 2002) é sobremaneira
determinado por um “epistemologismo” pratico expresso no enfoque da competéncia, o locus

da formacdo situa-se no &mbito das capacidades cognitivas operacionais. Com efeito, hd um

% «A auséncia dessa base afetiva anula aquele esquema existencial indispensavel a experiéncia humana que,
sendo fundante do reconhecimento elementar (prévio), desembocara no desenvolvimento de outro tipo de
reconhecimento, eminentemente social, o qual Honneth designa de reconhecimento reciproco, pondo em sua
base os sentimentos do amor, do direito e da solidariedade (DALBOSCO, 2011, p. 38).
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progressivo esquecimento ou afastamento da importancia de se preservar na formagdo o
compromisso por manter vivo aquele “reconhecimento elementar” que desde sempre nos
constitui como humanos na nossa autenticidade. Em vista disso, o primado epistemologico
que vem irracionalmente se arraigando no contexto pedagdgico da formacdo, em especial,
pelo caminho da formacgdo de professores, contribui para distorcer o significado “ontolégico

»21 _ cuja importancia esta para além da tarefa de desenvolver competéncias. Ao

da mestria
contrario, uma ontologia da mestria procura se apoiar numa base de reconhecimento na qual
estdo amparadas as relacbes de confianca e afeto incondicionais. Na auséncia dessa base nédo
ha possibilidade de construir um lastro axioldgico de sustento ao conhecimento. Desse modo,
entdo, se “reconhecer sempre precede conhecer, (...) “por “reificacdo” devemos entender uma
violag@o contra esta ordem de precedéncia” (HONNETH, 2008, p. 71). Dai por que a relacdo
professor e aluno ndo pode se reduzir a competéncias ou ter o seu significado maior interposto
pela necessidade de desenvolver capacidades cognitivo-operacionais destinadas ao
atendimento das demandas de mercado. E preciso evitar que o valor imanente da educagéo
seja transferido para a esfera econdmica. Por isso “a educacao deveria significar sempre uma
critica a reificacdo” (DALBOSCO, 2011, p. 48). Nesse sentido, a formacdo da docéncia
consiste em algo além daquilo possibilitado pelo dominio das competéncias — e que ndo se
encerra no aparato cognitivo.

Enquanto as propostas formativas atuais da docéncia esquecem de enfocar a
importancia da  experiéncia intersubjetiva para o processo formativo-educacional da
humanidade do homem, o valor imanente da educacdo, constitutivo da relacdo pedagdgica,
situado nas relacdes de reconhecimento, tem sido transferido para a esfera do trabalho
econdmico. Essa situacdo ndo seria 0 prot6tipo da rotinizacdo de praticas sociais mediadas
pela indiferenca e a neutralidade entre as pessoas, e portanto a reificacdo compreendida como

0 esquecimento daquele reconhecimento prévio? Pois,

sujeitos podem “esquecer” ou apreender a negar posteriormente aquela forma
elementar de reconhecimento que em geral eles manifestam a toda outra pessoa se
eles participam continuamente numa forma de préxis altamente unilateral, que torna
necessaria a abstracdo das caracteristicas “qualitativas” de pessoas humanas (2008,
p.75).

Vale destacar que esse aspecto da unilateralidade da praxis € o que sempre
caracterizou os fendmenos de reificacdo como patologia social, de Marx a Honneth. Nesse

sentido, 0 que esta em risco constante na abordagem das competéncias é, em Gltima instancia,

27 0 sentido dessa expresso, aqui cunhada, pode ser melhor compreendido nas premissas da maiéutica socratica.
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0 estatuto da préatica educativa enquanto praxis humana, formativa do ser humano. A chamada
pedagogia das competéncias unilateraliza a praxis e abstrai as caracteristicas qualitativas dos
seres humanos. Portanto, 0 modelo de formacdo docente situado nessa perspectiva, olhado
pelo prisma honnethiano, induz os agentes a participarem sistematicamente de uma “forma de
préxis altamente unilateral” a qual propicia a “abstracdo das caracteristicas “qualitativas” de
pessoas humanas”.

Essa forma de praxis, quando exercida rotineiramente, no contexto das instituicdes
formativa, tem nos tornado vulneraveis a reificacdo intersubjetiva. Dai por que a ideia de
reificacdo como “esquecimento do reconhecimento” pode constituir um aporte tedrico
balizador de andlise das condigdes de desdobramento do processo educativo na
contemporaneidade, sobretudo quando tivermos que pensar a formacéo inicial da docéncia e
a sua relacdo com a escola basica.

Dentro dessa problematica, é preciso destacar que, se 0 reconhecimento prévio
elementar é a base fundamental do reconhecimento reciproco, entdo a luta por
reconhecimento, na cena dos conflitos sociais, €, também, desde sempre, uma luta contra a
reificacdo. Assim, os padrdes do reconhecimento intersubjetivo (amor, direito, solidariedade),
apresentados por Honneth, a partir de Hegel, constituem, do mesmo modo, uma importante
referéncia para compreender os termos da autorrealizacdo do sujeito e, por iSSO mesmo, as
possibilidades de se construirem caminhos alternativos a processos de reificacdo social,

especialmente no contexto educacional, conforme veremos no capitulo a seguir.



CAPITULO 11
REAVALIANDO A FORMACAO DOCENTE E AS COMPETENCIAS
NO HORIZONTE DO RECONHECIMENTO INTERSUBJETIVO

Nesse capitulo pretendemos explicitar a teoria do reconhecimento do outro em Axel
Honneth, enfatizando os principais pontos de seu construto tedrico em torno dos padrbes do
reconhecimento reciproco. Na sequéncia, nossa intencdo € discutir o fundamento substancial
de sua teoria nos termos de um conflito social rumo ao desenvolvimento moral da sociedade e
da autorrelacdo positiva de seus membros. Sendo assim, levando em conta a elucidacéo dessas
questBes, a ideia é enunciar quatro problematicas representativas de experiéncias de néo
reconhecimento no &mbito educacional, seguida de proposicdes para auxiliar no pensamento
de uma formacdo docente inspirada na teoria do reconhecimento intersubjetivo — contraposta
as manifestacdes da reificacdo no processo formativo que se dao via trabalho exclusivo em

torno das competéncias.
3.1 A teoria do reconhecimento em Axel Honneth

O que marca a substancialidade do reconhecimento elementar é o “fato de assumirmos
perante 0 outro uma postura que alcanca até a afetividade, postura na qual podemos
reconhecer nele o outro de nés mesmos, o proximo” (HONNETH, 2008, p. 72). Apesar de
essa forma de reconhecimento estar distante da fronteira a partir da qual ja podemos falar de
normas e principios do reconhecimento reciproco, o reconhecimento prévio elementar®
inaugura as bases fundamentais daquilo que constitui as possibilidades do reconhecimento

normativo sem as quais esse ndo aconteceria. Por isso que:

%% O reconhecimento prévio elementar representa uma forma de reconhecimento existencial que antecede formas
de reconhecimento reciproco orientado por normas e principios e ao mesmo tempo constitui base para a sua
efetivacdo. No entanto, é importante lembrar que os estudos de Honneth referentes aos padres do
reconhecimento normativo, foram escritos no ano de 1992 na sua obra Luta por reconhecimento: A gramatica
moral dos conflitos sociais. Isto €, treze anos antes da publicacdo de seu pequeno livro, em 2005, intitulado
Reificacdo: Um estudo na teoria do reconhecimento, no qual aparece a ideia de um reconhecimento prévio e
elementar. Nesse interim, Honneth estabeleceu didlogo com posi¢Oes tedricas de outros autores (Margalit,
Butler, Cavell, Tomazello, Hobson, Luckéacs, Dewey, Heidegger, Sartre e outros.). Por isso acabou por
acrescentar aspectos importantes a sua teoria do reconhecimento. Foi assim que, com a tentativa de reatualizar o
conceito de reificacdo, na linha de seus estudos, concluiu que reificacdo representava também uma forma de
negacdo e deformacdo de um reconhecimento mais substancial referente a nossa constitutividade humana, o
gual é um antecessor das formas normativas de reconhecimento reciproco.
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Sem a experiéncia de que o outro individuo seja um proximo/semelhante, nés ndo
estariamos em condicBes de dotd-lo com valores morais que controlam ou
restringem 0 nosso agir; portanto, primeiramente precisa ser consumado esse
reconhecimento elementar, precisamos tomar parte (Anteilnehmen) do outro
existencialmente, antes de podermos aprender a orientar-nos por normas do
reconhecimento que nos intimam a determinadas formas de consideracdo ou de
benevoléncia. Para a arquitetbnica da minha prépria teoria do reconhecimento
decorre dai que preciso antepor as formas de reconhecimento até agora diferenciadas
um estagio do reconhecimento (Honneth,1993, cap. 11; idem, 2003, p. 162-177), que
representa uma espécie de condigdo transcendental: o reconhecimento esponténeo,
ndo realizado racionalmente, do outro como préximo representa um pressuposto
necessario para poder se apropriar de valores morais, a luz dos quais nos
reconhecemos aquele outro de uma forma determinada, normativa (HONNETH,
2008, p. 73).

Assim, se a reificacdo é a negacdo ou 0 esquecimento da capacidade de estabelecer
relagdes intersubjetivas baseadas na afetividade e na identificagdo com o outro, sustentadas
pelo reconhecimento elementar, e, se esse € o estagio fundamental de pré-condicdo para as
possibilidades de efetivacdo do reconhecimento reciproco, orientado por principios
normativos, entdo a teoria de Honneth, expressa nos padrdes do reconhecimento
intersubjetivo, representa, também, uma proposicdo referencial eficiente contraposta a
reificacdo, porque permite o esclarecimento de uma consciéncia interpretativa das condigdes
reificadas da vida social, bem como os caminhos das lutas expressos no aspecto moral do
conflito social.

A teoria do reconhecimento intersubjetivo, de Axel Honneth, exposta na sua obra
intitulada Luta por reconhecimento: A gramatica moral dos conflitos sociais, assenta-se em
grande parte naquilo que o jovem Hegel havia tracado em seus estudos de Jena. Honneth
explica que em Hegel ja era possivel identificar rudimentos que poderiam se tornar o fio
condutor de uma teoria social de teor normativo, dado que o propoésito de Hegel naquele
momento era tornar claros 0s processos de mudancga social, remetendo-se as pretensdes
normativas estruturalmente inscritas na relacdo de reconhecimento reciproco. Por isso, a
substantividade da ideia de reconhecimento de Honneth procura sustentaculo final no
postulado hegeliano® de que a formagéo do eu pratico depende do jogo da reciprocidade do
reconhecimento ilustrado na luta entre dois sujeitos ou na relacdo intersubjetiva. Porém, o

necessario apoio pos-metafisico a teoria do reconhecimento de Hegel, ele encontra na

A idéia de reconhecimento desenvolvida por Hegel (2008) em sua Fenomenologia do espirito especialmente
no capitulo a Verdade da certeza de si mesmo: independéncia e dependéncia da consciéncia: dominagéo e
escravidao demonstra que é inviavel o alcance da emancipacdo e da liberdade desprovido do testemunho do
outro. Isto é, a validacdo do eu estd condicionada ao reconhecimento do outro e vice-versa. A autonomia da
consciéncia em termos plenos depende do “jogo” do reconhecimento. Desse modo, a consciéncia de si s6 € em
si para si, na medida em que esse movimento dialético for reconhecido pelo outro, e, portanto, atestado como
sendo para si.
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psicologia social de Mead. Com esse autor, é alcangada uma inflexdo materialista para a
teoria hegeliana da “luta por reconhecimento”. Assim o que estd em jogo na equivaléncia
teorica colocada em evidéncia por Honneth nesses dois pensadores ndo diz respeito somente
ao fato de que a formacdo préatica da identidade humana é dependente da experiéncia de
reconhecimento intersubjetivo, mas também a distin¢gdo conceitual de diversas etapas de
reconhecimento mediadas por lutas ou conflitos.

A compatibilizacdo de Mead com Hegel, exposta por Honneth, esclarece, entdo, que a
dindmica de reproducdo da vida social se efetiva sob a ténica de um reconhecimento
reciproco, uma vez que os individuos sé conseguem alcancar uma autorrelacdo pratica na
medida em que aprendem a se conceber sob o ponto de vista normativo de seus parceiros de
interacdo. No entanto, o imperativo que estd apoiado no processo de vida social funciona
como uma coer¢do normativa; o filésofo explica que isso obriga 0s sujeitos a uma
deslimitagdo gradativa do contetldo do reconhecimento reciproco, pois seria somente por esse
meio que eles poderiam atestar uma expressdo social as pretensdes de sua subjetividade que

esta sempre a se regenerar. Desse modo:

O processo de individuagdo discorrendo no plano da histéria da espécie, esté ligado
ao pressuposto de uma ampliacdo simultanea das relagBes de reconhecimento
matuo. A hipotese evolutiva assim tragada, porém, s6 pode se tornar a pedra angular
de uma teoria da sociedade na medida em que ela é remetida de maneira sistematica
a processos no interior da praxis da vida social: sdo lutas moralmente motivadas de
grupos sociais, sua tentativa coletiva de estabelecer institucional e culturalmente
formas ampliadas de reconhecimento reciproco, aquilo por meio do qual vem a se
realizar a transformacdo normativamente gerida das sociedades (HONNETH, 2003,
p. 156).

Assim, Honneth explica que essa questdo foi abordada pelo desenvolvimento da teoria
do reconhecimento efetuado por Hegel, desembocando no modelo de conflito. Entretanto, isso
se realizou, naturalmente, por vias idealistas, ao passo que Mead o fez de maneira, segundo
ele, “materialista”. Nesses termos, 0 autor argumenta que ambos 0s pensadores, tanto o autor
da Realphilosophie, como o pragmatista estado-unidense, desenvolvem pontos similares no
que se refere a uma tentativa de localizar diversos modos de reconhecimento nas respectivas
esferas de reproducgdo social: enquanto Hegel diferencia a politica, a sociedade civil e 0
Estado, Mead destaca nas relagdes primarias do outro concreto as relag@es juridicas e a esfera

do trabalho como duas formas diferentes de realizag&o do outro generalizado. Dai que:

Embora ndo se tenha encontrado nos escritos de Mead um substituto adequado para
o conceito romantico de “amor”, sua teoria, como a de Hegel, desemboca também
na distingdo de trés formas de reconhecimento reciproco: da dedicacdo emotiva,
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como a conhecemos das relacfes amorosas e das amizades, sdo diferenciados o
reconhecimento juridico e o assentimento solidario como modos separados de
reconhecimento. Ja em Hegel sdo atribuidos respectivamente a esses trés padrdes de
reciprocidade conceitos especiais de pessoas, no sentido de que a autonomia
subjetiva do individuo aumenta também com cada etapa de respeito reciproco; mas
s6 em Mead é dada a intuicdo inscrita nisso a versdo sistematica de uma hipotese
empirica, segundo a qual o grau de relacdo positiva da pessoa consigo mesma se
intensifica passo a passo na sequéncia das trés formas de reconhecimento
(HONNETH, 2003, p. 157, 158).

Podemos perceber que, para desenvolver a sua teoria, Honneth estabelece um paralelo
que consiste em mostrar a especificidade da teoria do reconhecimento entre Hegel e Mead no
que diz respeito a trés esferas de padrdes de reconhecimento reciproco, em que é possivel
identificar em cada fase um potencial de desenvolvimento moral particular, bem como formas
distintas de autorrelacdo individual. Nesse sentido, seu intuito é reconstruir o contetdo
concretamente dado do amor, do direito e da solidariedade, a fim de alcancar uma
correspondéncia pertinente com os resultados das pesquisas cientificas. Dessa forma, é na
comprovacao do material de tais investigagdes empiricas que ele quer provar se 0s trés
padrdes de relagdo se mostram como diferentes entre si como formas de reconhecimento,
esclarecendo a espécie de autorrelacdo possibilitada e o potencial de desenvolvimento moral,
a tal ponto que constituam tipos independentes no que se refere ao médium do
reconhecimento.

Nos trilhos dessa argumentacdo, Honneth segue explicando que, para Hegel, o
primeiro nivel de reconhecimento reciproco € o amor, justamente porque no processo de
realizacdo e efetivacdo do amor os sujeitos se confirmam mutuamente na natureza concreta
de suas caréncias, por isso passam a se reconhecer desse modo como seres carentes, dado que
dois sujeitos sabem-se dependentes um do outro em vista de seus estados carenciais. Para
Hegel, o amor é concebido como um ser-si-mesmo em um outro, pois Honneth enfatiza a
partir disso que as relacdes primarias afetivas dependem de um equilibrio precario entre
autonomia e ligacdo. Nesse momento € apresentado um link com o interesse diretivo pela
determinacdo das causas de desvios patolégicos na teoria psicanalitica das relagcdes de objeto.
Esse é o ponto em que a teoria hegeliana do reconhecimento encontra eco nas ciéncias

particulares. Assim:

Com a guinada da psicanalise em dire¢do ao curso interativo da primeira infancia, a
ligagcdo afetiva com outras pessoas passa a ser investigada como um processo cujo
éxito depende da preservagdo reciproca de uma tensdo entre o autoabandono
simbiotico e a autoafirmacdo individual; dai a tradicdo de pesquisa da teoria das
relagdes de objeto ser apropriada, em especial medida, para tornar compreensivel o
amor como uma relagdo interativa a qual subjaz um padrdo particular de
reconhecimento reciproco (HONNET, 20003, p. 160).
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Contudo, em seguida Honneth vai fazer uma pequena ressalva de que ndo € a
ampliacdo intersubjetiva do quadro explicativo psicanalitico como tal que faz a teoria das
relaces de objeto parecer especialmente apropriada para a destinacdo de uma fenomenologia
das relacBes de reconhecimento; ao invés disso, enfatiza que ela s6 permite uma ilustracdo do
amor como uma forma determinada de reconhecimento em funcdo da maneira especifica pela
qual o sucesso das ligacdes afetivas se torna dependente da capacidade, que é adquirida na
primeira infancia, para o equilibrio entre a simbiose e a autoafirmacdo. Nesse sentido, as
intuicbes de Hegel, segundo Honneth, sé encontram uma confirmacdo mais pertinente no
caminho preparado pelo psicanalista inglés Donald W. Winnicott. Assim esse é situado no
quadro teérico de Hegel e Mead, pois os estudos de Winnicott ndo separam o bebé e mae,
visto que para esse pesquisador ambos encontram-se fundidos numa espécie de
intersubjetividade indiferenciada, isto é, de simbiose. De acordo com Honneth (2003), os
estudos de Winnicott procuram responder “como se constitui 0 processo de interacdo através
do qual mé&e e filho podem se separar do estado do indiferenciado ser-um, de modo que eles
aprendem a se aceitar e amar, afinal, como pessoas independentes”(p. 165)?

Assim, na relacdo mée e filho analisada por Winnicott ha a passagem de uma fase
denominada dependéncia absoluta, que se inicia logo depois do nascimento, configurada
como comunidade simbiotica, para a dependéncia relativa. Nesse processo mée e filho
aprendem dentro de uma esfera conflitiva a se entenderem como sujeitos autbnomos. Decorre
dai a construcdo da autoconfianca. Seguindo Honneth, podemos dizer que é nessa dinamica
que se da a reatualizacdo da relacdo amorosa num esquema misto de dependéncia e
autonomia. Isso da a “entender como se constitui na relagdo mae e filho, aquele “ser-si-
mesmo em um outro, o qual pode ser concebido como padrdo elementar de todas as formas
maduras de amor”’( HONNETH, 2003, p. 168).

Desse modo, a intengdo de Honneth € retirar das analise de Winnicott sobre a primeira
infancia ilacOes a respeito da estrutura comunicativa que faz do amor uma relagéo particular
de reconhecimento reciproco. Desse modo, ele acredita que seja possivel partir da hipétese de
que todas as relagdes amorosas sdo impulsionadas por uma reminiscéncia da vivéncia de
fusdo originaria que marca a relacdo entre mae e filho nos primeiros meses de vida. Nesses
termos, coloca que o estado interno do ser-um simbidtico forma o esquema da experiéncia de
estar completamente satisfeito. Para Honneth isso se da de um modo t&o intenso que acaba
por manter aceso, como que as costas dos sujeitos, o desejo de estar “fundido” com outra

pessoa. Dessa maneira, seu interesse € ver a pertinéncia empirica de um conceito de amor
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formulado nos termos da teoria do reconhecimento. Entdo, seguindo a trilha hegeliana, a
relacdo simbiotica € a génese da autoconfianca, que é individual, que por sua vez constitui um
pressuposto para a participacdo na vida pablica. E nesses termos que Honneth concorda com
Hegel que o amor seja considerado o cerne estrutural de toda eticidade.

J& no que concerne a esfera do direito, o fildsofo assinala que tanto Hegel quanto
Mead perceberam uma semelhante relacdo no fato de que s6 alcangamos uma compreensdo
correta de n6s mesmos como possuidores de direitos na medida em que aprendemos
lucidamente o saber sobre as obrigacfes que temos que observar e despender em funcdo do
outro. Por conseguinte, ¢ apenas na perspectiva de “outro generalizado” que aprendemos a
reconhecer os outros membros da coletividade também como portadores de direitos. Ele
registra que esse tipo de relacdo de direito s se tornou possivel devido a progressiva
consolidacdo de direitos morais universalistas construidos na modernidade®.

Enqguanto Mead, com seu conceito de “outro generalizado”, se foca na légica do
reconhecimento juridico, apresentando o conceito de reconhecimento juridico como a relacéo
em que o “Alter e o Ego” se respeitam mutuamente como sujeitos de direito; Hegel, por sua
vez, centrava-se na constituicdo das relagdes juridicas modernas em que todos os homens sdo

compreendidos na qualidade de seres livres e iguais.

Se é certeira a breve descri¢do segundo a qual, com a passagem para a modernidade,
os direitos individuais se desligam das expectativas concretas especificas dos papéis
sociais, uma vez que em principio eles competem de agora em diante, em igual
medida, a todo homem na qualidade de ser livre, entdo ja é com isso uma indicagdo
indireta acerca do novo carater do reconhecimento juridico (HONNETH, 20003, p.
183).

Numa ordem juridica social justa, em hip6tese alguma poderdo ser admitidos niveis de
diferenciacéo e tratamento das pessoas no que concerne a direitos fundamentais. Com efeito,
o direito é a base por meio da qual os sujeitos se sentem seguros para se reconhecerem
mutuamente como detentores de prerrogativas igualitarias. Entdo as relacdes juridicas
configuram possibilidades de autorrespeito ao alcance de todos os individuos. Esse novo
reconhecimento juridico enseja duas formas diferentes de respeito: todo e qualquer ser
humano ¢ considerado como um “fim em si”’; o respeito social salienta o valor do sujeito
singular dentro de um determinado contexto. Em decorréncia tem-se um respeito universal e,

ao mesmo tempo, singular em que sdo destacadas as qualidades da pessoa em vista da

relevancia social.

%0 Honneth, ao apoiar-se em Marshall, tenta demonstrar que o desenvolvimento histérico do direito moderno
representou um processo de alargamento do direitos fundamentais do sujeito.
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Dai que a sociedade juridica moderna assenta-se na defesa da imputabilidade moral de
todos 0s seus membros. A extensdo cada vez maior de direitos universais na esfera da vida
moderna, ilustra a progressiva ampliacdo de direitos universais do sujeito que aumentaram,
paulatinamente, no embate de uma luta por reconhecimento.

Quanto a terceira esfera de reconhecimento (solidariedade, estima social), Honneth
inicia frisando que Hegel e Mead distinguiram do amor e da relacdo juridica uma outra forma
de reconhecimento reciproco, apesar de ambos o0s pensadores terem descrito de maneira
diversa, eles coincidiram na maior parte — dado que, para poderem chegar a uma autorrelagédo
infrangivel, os sujeitos precisam, mais do que da experiéncia da dedicacdo afetiva e do
reconhecimento juridico, da estima social a qual permite que eles se refiram positivamente a
suas propriedades e capacidades concretas. Em Hegel encontra-se o conceito de “eticidade”
para dar conta desse tipo de relacdo de reconhecimento, ao passo que em Mead para a mesma
forma de reconhecimento, pode-se encontrar ndo um conceito formal, mas sim o modelo de

divisdo cooperativa do trabalho, ja institucionalizado. Entao:

Hegel, com seu conceito de “eticidade” e Mead, com sua ideia de uma divisdo
democrética do trabalho, tentaram caracterizar apenas um tipo, particularmente
exigente em termos normativos, de comunidade de valores, em cujo quadro toda
forma de reconhecimento por estima estd incrustada de modo necessario
(HONNETH, 2003, p. 1999).

Por conta disso, Honneth (2003) chama atenc¢do para o fato de que diferentemente do
reconhecimento juridico na sua forma moderna, agora a estima social se aplica aquelas
propriedades e qualidades particulares que caracterizam o0s sujeitos em suas diferencas
pessoais. Somente no interior de seus ambitos de convivéncia, onde os sujeitos partilham
valores comuns é que eles poderdo efetivar a valoracdo positiva de suas peculiaridades
pessoais como individuos diferenciados e estimados socialmente. Nesse sentido, a estima
social esta sempre submetida a uma permanente dindmica de conflitos nos quais os individuos
lutam e relutam pelo reconhecimento de suas qualidades pessoais dentro de seus circulos de

convivéncia comunitaria. Por isso:

Nas sociedades modernas, as relaces de estima social estdo sujeitas a uma luta
permanente na qual os diversos grupos procuram elevar, com 0s meios da forca
simbélica e em referéncia as finalidades gerais, o valor das capacidades associadas a
sua forma de vida. Contudo, o que decide sobre o desfecho dessas lutas, estabilizado
apenas temporariamente, ndo € apenas o poder de dispor dos meios da forca
simbdlica, especifico de determinados grupos, mas também o clima, dificilmente
influenciavel, das atengdes publicas: quanto mais 0s movimentos sociais conseguem
chamar a atencdo da esfera pulblica para a importdncia negligenciada das
propriedades e das capacidades representadas por eles de modo coletivo, tanto mais
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existe para eles a possibilidade de elevar na sociedade o valor social ou, mais
precisamente, a reputacdo de seus membros (HONNETH, 2003, p. 207, 208).

Nessas condicdes, a categoria de solidariedade, na qualidade de conceito genérico,
decorre tanto do conceito de “eticidade”, de Hegel, quanto da ideia de uma “divisdo
democratica do trabalho”, exposta por Mead. Assim, oS modelos de ambos os pensadores
remetem-se normativamente ao padrdo organizacional de estima social de valores, no qual as
finalidades sociais passam por uma interpretacdo muito complexa, permitindo, entdo, que

todo individuo acabe por receber a chance de obter reputagéo social. Dai que:

Por “solidariedade” pode-se entender, numa primeira aproximacdo, uma espécie de
relacdo interativa em que 0s sujeitos tomam interesse reciprocamente por seus
modos distintos de vida, ja que eles se estimam entre si de maneira simétrica. Essa
proposta explica também a circunstancia de o conceito de “solidariedade” se aplicar
até o momento precipuamente as relacdes de grupo que se originam na experiéncia
da resisténcia comum contra a repressao politica, pois aqui é a concordancia no
objetivo prético, predominando sobre tudo, que gera de sObito um horizonte
intersubjetivo de valores no qual cada um aprende a reconhecer em igual medida o
significado das capacidades e propriedades do outro (HONNETH, 2003, p. 209).

Por conseguinte, a ideia de solidariedade, dentro das sociedades modernas, esta
visceralmente conectada a pressuposicao de relagdes sociais de “estima simétrica” entre os
individuos. A simetria da estima demanda uma consideracdo reciproca, de modo que as
qualidades e propriedades de um outro venham a se apresentar como valorosas e significativas
no ambito da praxis comum. Seguindo o pensamento de Honneth, podemos compreender que
as relacOes sociais dessa natureza podem, sem maiores problemas, ser chamadas de solidérias,
visto que ndo ensejam apenas a tolerancia em relacdo as peculiaridades individuais de um
outro, mas, sobretudo, vdo ao encontro de um interesse afetivo por essas propriedades e
caracteristicas da outra pessoa. Assim, “s6 na medida em que eu cuido ativamente de que
suas propriedades estranhas a mim, possam se desdobrar, 0s objetivos que nos sd&o comuns
passam a ser realizaveis”(HONNETH, 2003, p. 211).

3.1.1 Diferenciacédo dos padrdes do reconhecimento reciproco e conflito social

E na distingdo dos trés padrbes do reconhecimento que Honneth (2003) encontra uma
chave teorica para estabelecer uma diferenciacdo sistematica, distinguindo com clareza outros
tantos modos de desrespeito. A diferenca entres eles se mede pelos diversos graus que podem
afetar a autorrelagdo pratica de uma pessoa na medida em que ela é privada do

reconhecimento de determinadas pretensdes de identidade. Honneth explica que € somente a
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partir dessa subdivisdo que se pode dar resposta a seguinte questdo (que néo foi desenvolvida

por Hegel nem por Mead):

Como a experiéncia de desrespeito estd ancorada nas vivéncias afetivas dos sujeitos
humanos, de modo que possa dar, no plano motivacional, o impulso para a
resisténcia social e para o conflito, mais precisamente, para uma luta por
reconhecimento (HONNETH, 2003, p. 214)?

Nesse momento Honneth d& uma passo a mais, determinante na teoria do
reconhecimento, destacando pontos ndo desenvolvidos pelos seus predecessores nessa teoria.
A partir de agora o autor explica a dinamica do desenvolvimento da luta por reconhecimento,
explorando a ideia de conflito social presente no interior da relacdes interativas; sua referéncia
principal reside na categoria da “experiéncia de desrespeito social”, que tem um efeito direto
na estrutura psiquica da pessoa. A base vital de sua teoria esclarece que, se para cada esfera
ou padrdo de reconhecimento reciproco, em seus termos positivos, esta inscrita na experiéncia
do amor, a possibilidade de autoconfianca, na do direito, o autorrespeito e, por fim, na
experiéncia da solidariedade, a da autoestima; também, em contrapartida, hd um
correspondente negativo para cada uma dessas experiéncias de reconhecimento, representados

pelas formas de desrespeito, conforme indica o esquema a seguir:

Esferas do reconhecimento Formas de desrespeito

1° - Amor Maus tratos

(autoconfianca)
2° -Direito Privacao de direitos

(autorrespeito)

i

3°- Solidariedade
(autoestima) moral e da autoestima

Degradacéo da

Assim, em cada nivel do reconhecimento, tomado isoladamente, podemos encontrar
um correspondente negativo, no qual a experiéncia de desrespeito social pode ser esclarecida,
tendo em vista a forma de reconhecimento que estd sendo degradada ou ofendida no sentido
de privacédo da autorrelacao positiva que o individuo estabelece consigo mesmo no interior de
seu grupo social. Desse modo, a primeira esfera de reconhecimento pode ser afetada por
formas de desrespeito que atacam a corporeidade fisica do sujeito. Na segunda esfera, com a
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forma de desrespeito correspondente, ocorre a denegacdo dos direitos; nessas condi¢des o que
estd em jogo é a perda do status de igualdade. Na terceira esfera do reconhecimento, o
desrespeito desqualifica o valor individual das pessoas e de determinados grupos sociais,
consequentemente 0s sujeitos acabam por ser atacados na sua autoestima, na prépria imagem
que fazem de si mesmaos.

Por isso, na visdo de Honneth (2003), o conjunto das reagcdes negativas que
acompanham, no horizonte da estrutura psiquica, a experiéncia de desrespeito social pode
ilustrar com bastante exatiddo uma base motivacional afetiva em que se assenta a luta por
reconhecimento. Mas em relacdo a isso ndo havia encontrado em Hegel e nem em Mead uma
referéncia ao modo como uma experiéncia de desrespeito social poderia de alguma maneira
motivar um sujeito a ingressar num conflito pratico. Por conseguinte, defende que, no que diz
respeito a isso, faltava um elo psiquico que conduzisse o0 sujeito do mero sofrimento a acéo
ativa, de modo que fosse informado cognitivamente a respeito da pessoa atingida acerca de
sua situacdo social. Assim, no que se refere a essa questdo central, Honneth argumenta sobre a

sua tese da estrutura funcional de uma luta por reconhecimento social, da seguinte maneira:

Gostaria de defender a tese de que essa fungdo pode ser cumprida por reacGes
emocionais negativas, como as que constituem a vergonha ou a ira, a vexagdo ou 0
desprezo; delas se compdem os sintomas psiquicos com base nos quais um sujeito é
capaz de reconhecer que 0 reconhecimento social lhe é denegado de modo
injustificado. A razdo disso pode ser vista, por sua vez, na dependéncia do
reconhecimento: para chegar a uma autorrelacdo bem sucedida, ele depende do
reconhecimento intersubjetivo de suas capacidades e de suas realiza¢des; se uma tal
forma de assentimento social ndo ocorre em alguma etapa de seu desenvolvimento,
abre-se na personalidade como que uma lacuna psiquica, na qual entram as reagdes
emocionais negativas como a vergonha ou a ira. Dai a experiéncia de desrespeito
estar sempre acompanhada de sentimentos afetivos que em principio podem revelar
ao individuo que determinadas formas de reconhecimento lhe s&o socialmente
denegadas (HONNETH, 2003, p. 2020).

Justamente por isso as reacGes emocionais negativas como vergonha e ira,
representadas na forma de experiéncia de desrespeito social, podem se constituir como
indicadores de que as prerrogativas de um tal reconhecimento — condicdo vital para uma
autorrealizacdo positiva - estdo sendo negadas, e portanto isso diz respeito direto a uma
afetacdo na integridade da pessoa. Dai torna-se clara a necessidade de luta para restabelecer a
termos normais uma situacdo degenerada por formas de desrespeito, que agridem as
possibilidades de autorrealizagdo, e por conseguinte a “vida bem sucedida” ou “vida boa”.

Entdo Honneth (2003) se reporta a uma concepg¢do de “sentimento humano” que John
Dewey desenvolveu em sua psicologia pragmatica: os sentimentos, nesse sentido, estdo

situados no horizonte de vivéncias do ser humano apenas na dependéncia positiva ou negativa
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com a efetuacgéo de agOes, estando presentes em estados de excitagdo que envolvem o corpo e
ligam-se & experiéncia de comunica¢cBes com pessoas ou coisas. Os sentimentos surgem
também no contrachoque de a¢des fracassadas ou perturbadas. De modo geral, em Dewey, 0s
sentimentos constituem reacgdes afetivas no contrachoque do sucesso ou do insucesso das
acOes préaticas dos sujeitos. Assim, é com 0 apoio de Dewey que Honneth assinala os
percalcos e os Obices enfrentados pelos sujeitos ao longo de suas interagdes sociais, que
podem se reverter em sentimentos e posturas inconformadas, a tal ponto de ensejarem um
comprometimento mais pontual dos sujeitos para a acdo dentro do contexto em que se
desdobram as situagdes conflitantes. Nessas condi¢Oes, 0s sentimentos de injusticas ou as
formas de desrespeito denigrem e rebaixam por um lado, por outro é inegavel que passam a se
configurar com uma espécie de base motivacional para as lutas sociais na reivindicacdo
individual ou de grupos em direcdo a “vida boa”. Por conseguinte, essa “é uma luta por
reconhecimento que, como forga moral, promove desenvolvimento e progressos na realidade
da vida social do ser humano” (HONNETH, 2003, p. 227). A gramatica moral dos conflitos
sociais pode, desse modo, ser explicada através de uma interpretacdo que torna clara a
ampliacdo das relacGes de reconhecimento ligadas aos estagios de formacdo moral numa base
conflitiva. E no interior da dindmica dessas lutas e conflitos que as experiéncias individuais de
injustica identificam-se nos anseios comuns de exigéncias de condic¢des de vida, nas quais a
autorrelacdo positiva consigo mesmo, na esfera das interagdes sociais, possa ser preservada.

Por isso, o desenvolvimento moral das sociedades estad substantivamente ligado aos
conflitos suscitados pelas formas de desrespeito social. E por isso que para Honneth (2003) o
sustentaculo de uma concepc¢do de vida boa passa necessariamente pela garantia de que, nos
processos interativos, 0 sujeito tenha asseguradas para si as condi¢Ges fundamentais de sua
autorrealizacdo. Isso justifica por que foi trazida para essa discussdo a ideia de uma concepgéo
formal de vida boa ou eticidade, pois sé assim Honneth (2003) acredita ser possivel uma
ampliacdo das relagdes de reconhecimento. Por esse caminho ele defende que o grau de
autorrealizacdo positiva cresce na passagem de cada fase de reconhecimento, em que o
individuo pode referir a si mesmo como sujeito. Entéo, o sujeito vivencia “na experiéncia do
amor, a possibilidade de autoconfianca, na experiéncia do reconhecimento juridico, a do
autorrespeito e, por fim, na experiéncia da solidariedade, a da autoestima” (HONNETH, 2003,
p. 272).
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3.2 Formacéo docente pensada nos termos da teoria do reconhecimento intersubjetivo

A partir do contributo teérico honnethiano acerca do reconhecimento reciproco,
pretendemos retomar essa categoria para repensa-la como contraposicdo aos efeitos
reificadores no cenério da educacdo, principalmente quando o assunto é a correlagdo entre
propostas oficiais referidas a formacdo inicial de professores e ao desenvolvimento dos alunos
da escola bésica. O objetivo é elencar proposi¢cdes para uma proposta de formacdo docente
inspirada na ideia do reconhecimento intersubjetivo. Entretanto, ndo queremos,
evidentemente, esbocar uma apropriacdo aplicacionista do postulado tedrico social de Axel
Honneth no contexto educativo, e menos ainda empreender uma submissdo da realidade
educacional brasileira as suas categorias. Contrariamente, ao fazermos juz a caracteristica
essencialmente reflexiva da Filosofia da Educacdo, nossa intencdo fundamental é tematizar a
teoria do reconhecimento como um horizonte no qual as proposi¢des e reflexdes para o
processo formativo da docéncia possam encontrar um fundamento relativamente mais seguro,
tendo em vista as necessidades da educacdo no contexto contemporaneo.

Assim sendo, quando a chamada “pedagogia das competéncias”, a qual o futuro
professor estd sendo aconselhado a trabalhar em seus moldes procedimentais, apesar de ela ter
contribuido para uma relativa elevagdo dos indices de avaliagcdo, ainda assim, em meio a esse
processo, perguntamos: Que tipo de reconhecimento estd sendo esquecido na adogdo da
proposta das competéncias? Com base nessa indagacdo, passaremos a avaliar, num primeiro
momento, a ocorréncia da negacdo do reconhecimento, e, portanto, também a questdo da
reificacdo, na adesdo e instituicdo do ideério das competéncias nos processos formativos. E
num segundo momento tematizaremos possibilidades alternativas, no horizonte do
reconhecimento reciproco, as problematicas enunciadas. Nesse sentido, empreenderemos a
elucidacdo da formacdo docente nos termos do reconhecimento intersubjetivo, levando em
conta o estado atual das proposicGes formativas enderecadas aos professores da escola basica,
e aos licenciandos em formacao inicial, via legislacdo, sob a égide das competéncias.

Desse modo, apresentaremos, abaixo, quatro problematicas fundamentais para o
campo da formacdo docente, que sdo representativas dos efeitos da onipresenca das
competéncias, seguidas de proposicGes orientadas pelo postulado do reconhecimento
reciproco, contrapostas a essas questoes:

a) A caréncia da reflexdo nas licenciaturas e nas politicas de formacéo, a respeito

daquilo que constitui matéria para autorrealizacdo dos educandos da escola basica versus a
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autorrelagdo positiva dos educandos consigo mesmos, como objeto de referéncia para as
propostas do campo formativo da docéncia.

O ideédrio das competéncias pretende apresentar para os docentes, tdo somente, 0S
meios operacionais do fazer pedagdgico que possam desencadear o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos. No entanto, essa proposta se vale desse intento sem considerar o
sujeito na sua singularidade, desconsiderando, portanto, a importancia do saber que permite
ao professor o conhecimento do modo pelo qual o aluno se faz sujeito nos seus processos de
interacdo. Como decorréncia desse modo de operar na educagdo, pouca importancia tem para
esse tipo de proposta a pergunta sobre em que consiste a autorrealizagdo do aluno da escola
basica, em seus diferentes niveis. Salva a relatividade da pergunta, ela resguarda um ponto
crucial para o sucesso do processo pedagdgico, pois coloca a centralidade do outro como
categoria fundamental para o encaminhamento das condi¢cfes de ensino e aprendizagem numa
outra perspectiva. Nesses termos, podemos dizer que o aluno se saberia identificado nas
propostas que lhe sdo dirigidas, dado que assim essas corresponderiam ao dialogo com seus
jogos de linguagem e a contextura de seu mundo cultural e psicossocial, sem descartar a
referéncia de um quadro mais amplo e universal da formagdo humana.

Ora, se o grau de autorrealizacdo positiva do sujeito se intensifica na sequéncia das
esferas do reconhecimento (HONNETH, 2003), como poderia a escola, sendo uma das
primeiras instituicbes sociais de peso na constituicdo da subjetividade, isentar-se de seu
compromisso eminentemente social de contribuir, com seus meios especificos, no que diz
respeito a sensacao de assentimento e reconhecimento equitativo para com o individuo frente
aos seus pares e grupos de socializagdo no cenario da sociedade mais ampla?

Assim, a partir de uma analise mais focada, é possivel compreender que a relacéo
entre a formacdo inicial da docéncia e a educacdo basica, impingida pelos documentos oficiais
(BRASIL, 2001, 2002), referentes a formacdo de professores licenciados, revela que a
segunda passa a constituir para a primeira 0 espago exclusivo de desenvolvimento de
competéncias, que futuramente poderdo ser postas em pratica nas mais diversas situacdes.
Logo, nos cursos de formacao é enfraquecida a ideia segundo a qual a escola é, desde sempre,
um espaco de formacgdo que tem como referéncia a consideracdo pela perspectiva do outro, e,
por isso mesmo, um lugar privilegiado de aprendizagem e vivéncia do reconhecimento
reciproco. O grande desafio €, entdo, construir uma nova compreensdao da escola, junto ao
discurso da formagdo de professores, que passe do lugar destinado exclusivamente ao
desenvolvimento de competéncias ao lugar de exercicio do reconhecimento intersubjetivo. A

complexidade dessa questdo reside no fato de que ndo se pode perder de vista a questdo
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fundamental de acolhimento da perspectiva do outro, evitando a reificagdo no processo
formativo.

E preciso sublinhar, no pensamento dirigido & formacdo docente, que a seguranca da
qual o educando necessita para 0 desenvolvimento e uso pleno de suas capacidades ndo
depende somente da ideia de competéncias, tal qual vem sendo defendido pela legislagéo
educacional brasileira. Desse modo, conforme as argumentac6es de Honneth (2003) de que a
possibilidade da autorrelacdo positiva pode ser ratificada exclusivamente pela experiéncia do
reconhecimento, e que esse fato permite ser entendido como indicacdo das condigcdes
necessarias da autorrealizacdo-individual; podemos dizer, portanto, que cometem um
equivoco as concepcBes de docéncia que apostam todas as suas forcas em ensinar aos
professores os procedimentos operacionais de desdobramentos de uma aula destinada a prover
competéncias situadas em contextos especificos.

Assim sendo, se as configuracfes das autorrealizagdes positivas so se fazem pelas vias
do reconhecimento, entdo “a liberdade da autorrealizagdo depende de pressupostos que néo
estdo a disposicdo do préprio sujeito humano, visto que ele s6 pode adquiri-los com a ajuda
de seu parceiro de interagao” (HONNETH, 2003. p. 273). Dai porque quando se fala em
formagdo de professores, situada nas trilhas do reconhecimento do outro, é preciso ajudar a
construir junto aos formandos em docéncia a ideia segundo a qual a atribui¢cdo fundamental
do professor, no espaco da escola, € cumprida, de forma critica e ética, na medida em que a
funcdo da mestria consiste em:

a) reconhecer as circunstancias nas quais os alunos se sentem seguros para 0 USO €
aplicacdo de seus saberes e capacidades;

b) reconhecer as suas diferencas ou singularidades e

c) reconhecer toda gama daquilo que constitui objeto de atencdo e interesse dos
jovens.

Essas questdes quando consideradas em suas peculiaridades, passam a constituir
matéria do pensar e do fazer pedagdgico. Entretanto, o papel do professor se consolida na
escola, nos termos do reconhecimento intersubjetivo, somente quando, na sua atuacdo
pedagdgica, consegue inserir, juntamente com os alunos, essas questdes do universo deles no
quadro de referéncia de uma cultura sistematica e universal, a qual os habilita também a
participar de forma mais efetiva e segura das lutas sociais e do debate permanente no contexto
da esfera publica da sociedade.

Por conseguinte, o que pretendemos defender é a extensdo da autorrelacdo positiva do

plano da teoria social para o ambito da reflexdo pedagogica consubstanciada na satisfacéo e
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autorrealizacdo do educando consigo mesmo no interior da escola, como espaco ou grupo
social especifico pertencente a sociedade maior. Logo, esse € 0 imperativo que precisa se
instituir como principio sob o qual se debrucam as reflexdes tedricas, destinadas a compor
propostas formativas para o campo da docéncia.

b) Naturalizacdo da onipresenca das competéncias na formacdo docente, via
propostas oficiais versus a valorizacao do professorado, em atuagédo, como grupo especifico
que, no pensar critico sobre seu oficio, também produz importantes conhecimentos para o
campo educacional.

A nova proposi¢do da formacgdo docente, erigida no bojo da reforma educacional,
insere-se num cenario no qual vem se naturalizando a onipresenga das competéncias. Com
efeito, aquilo que esta posto pela legislacdo é considerado absolutamente como o que existe
de mais sofisticado e qualitativo no campo atual da educacdo. Dai por que se procura
desenvolver e elencar um conjunto de competéncias docentes antes de consultar a “realidade”
das préticas educativas realizadas em diferentes contextos do pais. Por isso, hd pouca
possibilidade de mobilizar a reconciliacdo com o outro, nesse caso, com 0s professores da
educacdo basica, em especial com aquilo que historicamente vem sendo realizado de mais
produtivo e criticamente positivo no interior das escolas, e ndo é incluido ou discutido nos
documentos oficiais da educacdo. Pois na implantacdo de um curriculo baseado na no¢do de
competéncias, tudo ja deve estar de antemdo definido, de forma a priori — 0 qué e como
ensinar ja é decidido em instancias alheias a pratica que o discurso oficial tanto se propaga
respeitar.

E inegavel a coexisténcia das mais diversas experiéncias pedagogicas no exercicio da
docéncia pelo pais afora. Contudo, elas precisam se confrontar com a teoria a fim de se
reforcarem formativamente. Sé assim poderdo fazer frente a onipresenca das competéncias, a
qgual ndo hesitard em colonizar esses espacos de vivéncia da experiéncia de liberdade
educativa.

No didlogo constante com os formadores de professores e alunos das licenciaturas em
processo de formacdo inicial, os professores da educacdo basica abrem margem para a
validagdo de seus conhecimentos nos ambientes da esfera académica cientifica e a0 mesmo
tempo contribuem com os futuros pares do seu quadro profissional. Essa relagdo de
reconhecimento reciproco s6 pode se dar efetivamente num processo de interatividade
constante entre a universidade e a escola. Assim, os graduandos, ao invés de ficarem restritos
a uma formacdo prescritiva da chamada pedagogia das competéncias, podem desde ja ter ideia

de um conhecimento que néo é categorizavel no universo académico, mas € primordial para
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0s processos formativos. Esse tipo especifico de conhecimento, de natureza mais técita ou
experiencial, s pode ser percebido inicialmente pelo testemunho que o professor de escola
basica ilustra a respeito do seu enfrentamento cotidiano com a realidade educativa. E na
interacdo comunicativa que pode residir a possibilidade de reconhecimento normativo das
praticas educativas do professor em servico, no horizonte do debate das politicas publicas de
formacgéo de professores.

Contudo, para a valorizagdo dos professores em atuacdo, na perspectiva do
reconhecimento do outro, também ndo é recomendavel a supervalorizacdo de uma suposta
esséncia da docéncia presente nos seus modos e performances de agdo pedagdgica cotidiana,
desdobradas no espago da sala de aula, como sendo a verdade Ultima do conhecimento
docente. Se assim fosse, isso concorreria para o fechamento da formacdo a outros graus
ontoldgicos do conhecimento. Precisamos evitar, conforme indica Repa (2010), seguindo os
estudos de Honneth, 0 “reconhecimento como ideologia”, 0 qual procura uma afirmagéo
positiva de certas qualidades e propriedades de determinados grupos sociais, até entdo
depreciados na sua forma de existéncia, justamente para 0s manterem, voluntariamente, numa
posicdo subordinada e manipulavel. Portanto, no caso especifico do grupo social dos
professores, seria uma forma de reduzir, intencionalmente ou néo, a sua influéncia na opiniéo
publica e na direcdo das politicas sociais, quando absolutizam a valorizacdo dos seus saberes
restritos a experiéncia intraescolar.

c) Esquecimento das experiéncias educativas ndo coadunadas ao ethos da
produtividade econdmica versus reconducdo do valor imanente da educacdo no esquema do
reconhecimento prévio elementar.

A “linguagem das competéncias” (PERRENOUD, 1999) tal como foi apropriada pela
legislacdo referente a formacdo docente, tem reduzido a possibilidade de autoesclarecimento
dos sujeitos em torno da questdo social e do mundo da vida, bem como o didlogo com o outro.
Essa questdo deve-se ao fato da necessidade de trabalhar quase que integralmente em cima da
dimensdo cognoscitiva, a fim de desenvolver determinadas capacidades intelectivas e pratico-
operacionais. Desse modo, o outro ao qual ela se dirige passa a ser, tdo somente, a incidéncia
de sua agdo (0o mesmo) e ndo um outro (ndo-eu) considerado como sujeito também autdbnomo
no processo educativo. O motivo maior do encontro dos sujeitos da relacdo pedagodgica ndo
pode ser justificado, em seu fim ultimo, pela manutengéo das praticas sociais requeridas pelas
demandas da vida econdémica. Dado que ao colocar o valor capital da cogni¢cdo humana como

centralidade e fim méximo a ser buscado pela acdo pedagdgica, os intentos da reforma



90

educacional irremediavelmente acabam por esquecer o valor imanente da educagcdo como
pratica social substancialmente humana.

Nesse sentido, uma formacdo docente erigida nos lastros do assentimento
intersubjetivo e de estima simétrica precisa ter compromisso principal de compreender com
clareza que é primordial para a educacdo, em tempos de avanco econémico e evolugdo
tecnocientifica, aprender a propor e desenvolver experiéncias formativas que se reportem a
rememoracdo daquela forma de reconhecimento existencial, o qual, além de ser a base do
reconhecimento reciproco normativo, pode ser considerado também o hdmus substancial da
relacdo pedagogica de estima mutua e acolhimento da perspectiva do outro. Pois a apreenséo
cognitiva de qualquer contetdo ou matéria ndo se faz sem uma base de precedéncia afetivo-
emocional. Ou seja, a educacdo precisa auxiliar o sujeito a estabelecer uma “relacdo de
implicacdo” com o outro e com as coisas do mundo que constituem objetos de estudo a serem
aprendidos, do contrario caimos em reificacdo. O propdsito, entdo, é reconduzir o valor
imanente da educacdo novamente para a realizagdo do sujeito, de modo a evitar que todas as
forcas educativas se voltem para o alcance de fins alheios ao processo, muitas vezes situados,
por exemplo, nas esferas da previsibilidade da razdo instrumental.

d) A recomendacdo da ideia de uma pratica da formacdo docente enfraquecida de
teoria versus reposi¢éo da teoria comprometida com a compreensdo da dimensdo social da
vida.

O estado atual ao qual chegou a concepcdo de formacdo docente nas instituicbes
formadoras, via discurso da reforma, espraiou, em suas proposi¢oes de trabalho, que o grande
impasse educacional contemporaneo no Brasil se deve sobremaneira a um déficit de prética,
especialmente daquela pratica necessaria para manusear as técnicas didaticas de conducdo da
aula no termo das competéncias. Desse modo, a teoria da formacdo de professores ficou
enfraquecida quando submetida ao leque de questBes restritas a natureza técnico-didatica do
ensino. Isso se deve a crenca de que os baixos indices de desempenho dos alunos da escola
basica se atribuem exclusivamente a questBes de aprendizagem. Ainda que, supostamente,
esse fato ilustrasse a totalidade dos problemas em educacédo, o diagnéstico da reforma comete
outro equivoco: tenta-se transpor os obstaculos ao aprendizado pela troca adequada de
método, como se existisse uma compatibilidade absoluta entre metodologia e aprendizagem.
Prescreve-se, assim, como solucdo para o hipotético problema, uma educagdo baseada na
ideia de competéncias. Essas sdo referidas a pratica concreta de a¢do, ao saber-fazer e incidem
principalmente na capacidade cognitiva de atuacdo em termos individualizados. A

recomendacdo de pratica na nova concepcdo de docéncia anunciada pela reforma, leva ao



91

enfraquecimento da teoria e da percepcdo critica do professor frente a natureza social dos
problemas pedagogicos, porque ndo transpde as técnicas de ensino.

Agora, se formos pensar a reconducdo da teoria da formacdo docente nos termos do
reconhecimento, comegamos a compreender a sua importancia numa escala de proficiéncia de
maior amplitude na questdo educacional contemporénea, primeiramente porque o carater
normativo da teoria se compromete com o esclarecimento da totalidade do fendmeno
educativo. Isto €, por exemplo, a teoria coloca-se para si a pergunta da posi¢do da educacgéo
escolar no contexto da sociedade mais ampla. Por ser ilustrativa dos estudos das ciéncias, a
teoria permite ao professor saber a respeito da constitutividade da natureza dos problemas da
vida social que desaguam no microcosmo da sala de aula, e por isso mesmo, entender de
antemao que o problema pedagogico da escola basica contemporanea ndo pode ser reduzido a
uma questdo de uso do método correto. E a teoria, na medida em que informa e dialoga com a
pratica, que estd em melhores condicdes de dar conta dos desafios atuais do cenario
educacional, permeado pelo carater contingencial das diferencgas e das pluralidades culturais;
e ndo o receituario puro da pratica, assumido no discurso das competéncias,

Sendo assim, uma pratica bem orientada pela teoria e uma teoria bem informada pela
préatica sdo sempre diretivas, no sentido de encaminhar essas questes num horizonte mais
extenso das manifestacBes sociais no plano de um universalismo, também sensivel as
particularidades geograficas e étnico-culturais. Dessa forma, a teoria assentada no fulcro da
proposta do reconhecimento intersubjetivo possibilita ao professor uma compreensdo de seu
aluno para além do aspecto cognitivista, representativo dos indices da educacdo escolar. Ou
seja, age com seu aluno, antes de qualquer coisa, como um sujeito que s6 estara em condicdes
de apropriacdo cognitiva e de implicagdo com objeto de estudo, se for anteriormente
considerado na sua constitutividade afetiva e emocional, sem a qual ndo ha base para o
desdobramento do conhecimento. Dai que na perspectiva da intersubjetividade, a teoria e
pratica da formacdo docente podem ser entendidas como duas representatividades do agir
social, que para se completar plenamente necessitam de uma estrutura relacional nos moldes
do reconhecimento matuo. Com efeito, quando teoria e pratica estdo assentadas nessa légica
da reciprocidade é conferido a acdo pedagogica um sentido critico e emancipatorio.

A ideia das problematicas, enunciadas acima, quer representar, no ambito da discussdo
pedagdgica, especialmente na area da formacdo docente, as situacdes que podem ser descritas
no quadro de experiéncias reificantes e de ndo reconhecimento. E, por isso mesmo, também
figurar um diagndstico esclarecedor, necessario para reencaminhamento alternativo em

direcdo oposta — principalmente pelos imperativos da teoria do reconhecimento intersubjetivo.



CONCLUSAO

Os estudos em torno deste trabalho de pesquisa, realizados pelo caminho do giro
hermenéutico da teoria critica, nos indicaram que o apelo a reivindicagdo da pratica pelo viés
das competéncias tem sido apresentado tanto na escola como no campo da formacdo docente
como o elemento ou a dimensdo de que a educacdo carecia, para elevar-se qualitativa e
guantitativamente nos processos avaliativos da educacdo basica. Essa questdo, ao passo que
contribuiu para uma certa secundarizacdo da teoria, sobretudo quando considerado o seu
aspecto social, também deu margem a processos de reificagdo. Isso porque, na medida em que
a centralidade do ensino reside apenas na apropriacdo das competéncias, portanto em
habilidades praticas — cognitivo-operacionais, ocorre, como efeito direto, um fechamento das
relacfes pedagdgicas a questdo intersubjetiva da formacéo.

O momento atual da educacdo esta permeado pelos efeitos do conjunto das Ultimas
reformas. Eles se fazem sentir dentro das instituicbes educacionais e colocam os docentes em
formacdo inicial e os em atuacdo a servico geral dos propdsitos oficiais, sem muita chance de
didlogo. Em outras palavras, a formacdo se encerraria no ponto exato em que os licenciandos
e professores, cada qual em sua instancia formativa, se encontrassem habilitados nas
competéncias requeridas para a implantacdo de “pacotes educacionais”. Perguntamos, qual é a
margem de autonomia de que os licenciados e profissionais em educacdo a servico nas escolas
dispdem para se formar ou trabalhar em outra perspectiva, situada para a além dos receituarios
prescritivos? Saber sobre a existéncia dessa margem, constitui, para 0s programas de
formacdo docente compromissados com concepcdes criticas de educacdo, o desafio de
descobrir 0 que pode ser realizado e quais as condi¢es necessarias ao empreendimento de
uma formacdo numa perspectiva mais ampla do que aquilo que se implantou através do ciclo
de reformas das Ultimas duas décadas na educacao brasileira, especialmente na formagdo de
professores.

As proposicBes centrais do presente trabalho sdo ilustrativas, também, do
compromisso de auxiliar na elucidacdo dessa questdo. Dai a justificativa da insisténcia dessa
pesquisa nos estudos do campo do reconhecimento intersubjetivo. Isso explica por que nosso
itineréario investigativo, conduzido pelo aporte da hermenéutica critica, procura demonstrar
que os efeitos e implicagbes de uma reivindicacdo da pratica na “linguagem das
competéncias” desaguam na reificagdo do processo formativo. O motivo maior dessa

consequéncia, tal como ficou demonstrado ao longo do nosso trabalho, se deve
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principalmente ao fato de que, ao ser proposta a formacdo de professores que procura
trabalhar obstinadamente na persecugdo de competéncias, requerida pelos processos
avaliativos externos, € deixada de lado a preocupacdo com dimensdes fundamentais da
subjetividade humana na interacdo com o outro. Isso ocorre porque had uma independizacéo da
cognicdo humana, como se ela fosse uma coisa a ser manipulada pela pratica do oficio
docente. De modo mais subterraneo, é identificada ai, inequivocamente, ao se trabalhar
apenas em torno do desenvolvimento de competéncias cognitivas e pratico-operacionais, a
ocorréncia do esquecimento do trago substancial da existencialidade humana dos sujeitos.
Portanto, trata-se da manifestacdo da reificacdo no contexto pedagdgico; reificacdo essa que,
na linha dos tedricos que se estende de Marx a Escola de Frankfurt, representa uma patologia
social de desfiguracdo dos caracteres humanos nos processos interacionais entre 0s
individuos. Defendemos que essa questdo € reforcada, no cendrio das relacGes pedagdgicas,
sobretudo quando Honneth (2008) amplia o significado do conceito para o campo das relacoes
intersubjetivas, o qual passa a denotar “esquecimento do reconhecimento”.

Assim, a preocupacdo de nosso trabalho ndo se restringia a demonstracdo do
diagnostico de um quadro de reificacdo no contexto do sistema educativo; para além disso
perseguimos, também, o estudo de possibilidades alternativas. Isso representa a razéo pela
qual erigimos problematicas que expressassem situacdes reificantes na questdo da formacao
de professores, seguidas de proposi¢cbes contrapostas, situadas na perspectiva do
reconhecimento do outro.

Desse modo, esbocamos o problema da formacdo de professores no contexto da
sociedade brasileira num quadro tedrico que liga o tema da reificacdo ao do reconhecimento
normativo. Como propomos uma abordagem da formacdo docente situada no horizonte de
estudo dessa teoria, seguimos as argumentacfes de Honneth (2003) de que é necessario
estabelecer a explicacdo de uma forma de reconhecimento existencial anterior as formas de
assentimento reciproco expressas nos trés padrdes de reconhecimento, a qual servisse de base
para a possibilidade de consolidacdo do reconhecimento normativo em esferas mais amplas da
sociedade. Tendo em vista essa questdo, exploramos a ideia de autorrelacdo positiva do
sujeito na sequéncia dos padrbes de reconhecimento, como um modo a mais de contribuir
para manter segura e viva a continuacdo da rememoracdo daquela forma de reconhecimento
existencial, a qual nos constitui desde sempre como seres do género humano. Como
decorréncia, assim estaria assegurada uma estratégia tedrica, ao mesmo tempo, de reforgo de
direitos e possibilidade de defesa para evitar os efeitos de manifestacGes reificantes, também,

no ambito da pedagogia.
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Um programa de saberes referentes a pratica educativa do professor ndo alcan¢a um
status de criticidade emancipadora se ndo consegue vincular aquilo que constitui objeto
especifico de estudo dos cursos de licenciaturas aos conhecimentos que permitem uma
formacéo tedrica num sentido amplo. A dimenséo politico-filosofica da formacao docente ndo
ocorre num espaco de reducdo da teoria a favor da pratica de saberes técnico-didaticos.
Considerar a questdo da formacdo de professores no Brasil, pelo viés do reconhecimento,
significa compreender os professores como grupo social especifico que se constituiu também
no horizonte das lutas sociais de reivindicacdo de uma escola publica de qualidade e dos
direitos da cidadania. Dai a importancia da teoria nos cursos de licenciatura, ao revelar a
historicidade constitutiva do papel da docéncia nas instituicdes educacionais. 1sso representa
uma tarefa importante para o reconhecimento dos docentes no ambito das politicas publicas
da sociedade.

Construir outros modelos de formacdo da docéncia, principalmente se considerada a
questdo do reconhecimento social atualmente, requer, antes de qualquer coisa, um processo
formativo no qual os futuros professores possam construir uma concepcao de escola que
tenha por compromisso primeiro valorizar as diferencas e as singularidades sociais. 1sso
permite aos alunos da escola basica, cujo professores tiveram uma formacao pautada por esse
tipo de exigéncia, que desenvolvam ndo sé no plano cognitivo, mas também no afetivo-
emocional, o conhecimento de um quadro referencial no qual possam saber, com exatid&o, as
circunstancias ou 0 momento em que sdo abrogadas ou depreciadas suas qualidades e
capacidades substanciais de humanos, como cidaddos pertencentes a uma coletividade e
portadores de direitos equitativos.

A vivéncia na sociedade contemporéanea plural requer mais do que a assuncdo das
competéncias no processo educativo. Assim sendo, espera-se do professor um trabalho
centrado na esfera intersubjetiva, na qual seus alunos possam experienciar a valorizacao das
diferencas e a afirmacdo de suas singularidades de maneira plena. A a¢do docente ndo pode
se reduzir a fins imediatos de aplicacdo de propostas oficiais, mas sobretudo contribuir para
efeitos de mais longa duracdo no destino da realidade social e da insercdo critica do sujeito na
vida da pélis. Dai a necessidade primordial de estruturar o trabalho nos trilhos daquilo que
possa constituir reforgo para o desenvolvimento da eticidade.

O que esta em jogo na esfera politica da educacdo nédo € apenas a elevacdo dos indices
de apropriacdo cognitiva dos saberes, mas, acima de tudo, o encaminhamento do processo

civilizatério enderecado pelo nosso empreendimento formativo-educacional, cujo éxito,
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inquestionavelmente depende, nos dias atuais, em grande parte, da formagdo de professores,

numa compreensao critica e intersubjetiva da educacao.
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