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A AULA: ESBO«ODEUMAAUTO-AN¡LISE1

THE LESSON: AN OUTLINE OF SELF-ANALYSIS

Alexandre VirgÌnio2

RESUMO

O presente trabalho objetiva destacar a reflex„o crÌtica como parte do processo de formaÁ„o
docente. Para tanto, valemo-nos de experiÍncia vivida em sala de aula na Faculdade de CiÍncias da Educa-
Á„o daUniversidade de Santiago de Compostela ñ GalÌcia/Espanha. No exercÌcio de pensar a pr·tica educativa
lanÁamos m„o de um caminho teÛrico-metodolÛgico de car·ter qualitativo. Nestes termos, e reconhecendo
as propriedades e contribuiÁıes da interaÁ„o e indiferenciaÁ„o entre sujeito e objeto, fundamentamos
nossa an·lise, teÛrica e metodologicamente, na hermenÍutica de profundidade. Em essÍncia, procuramos
demarcar, a partir das interaÁıes e di·logos prÛprios ao contexto da sala de aula, pertinÍncias e inadequaÁıes
da e na conduta docente, quando n„o discente, sobretudo em termos Èticos, metodolÛgicos e conceituais. O
resultado de nossas interpretaÁıes, ou mesmo a construÁ„o do abstrato pensado, foi colocar em relevo o
papel da reflex„o na formaÁ„o do educador e/ou, por decorrÍncia, na dessemelhanÁa construÌda pelo
di·logo entre a pr·tica do saber (teoria) e o saber t·cito (pr·tica).

Palavras-chave:Reflex„o. HermenÍutica. InterpretaÁ„o. Doxa. Pr·tica docente.

1 Este È o nome conferido por Pierre Bourdieu ao seu derradeiro escrito, ëEsquisse pour une auto-analyseí,
que, no Brasil, foi lanÁado sob o tÌtulo ëEsboÁo de uma auto-an·liseí, publicado pela editora Cia. Das
Letras em 2005. Nesta obra, Bourdieu realiza uma auto-reflex„o sem deixar-se cair em uma autobiografia.
Pelo contr·rio, o autor procura fazer, n„o sem receios, uma auto-descriÁ„o sociolÛgica colocando-se como
sujeito e objeto da observaÁ„o e da an·lise. Em nosso caso, tanto quanto Bourdieu, transitaremos pela
tÍnue fronteira entre a auto-reflex„o, o auto-equÌvoco e/ou nossa ignor‚ncia.

2 Doutor em Sociologia/UFRGS; Mestre em Sociologia/UFRGS; Especialista em HistÛria do Brasil/FAPA; Licen-
ciado em HistÛria/FAPA; Licenciado e bacharel em CiÍncias Sociais/UFRGS. Atualmente, È professor do
Instituto Federal de EducaÁ„o, CiÍncia e Tecnologia (Ex-Escola TÈcnica da UFRGS). Tem experiÍncia na ·rea
de Sociologia, com Ínfase em Sociologia da EducaÁ„o, atuando principalmente nos seguintes temas:
classes populares, participaÁ„o, democracia, emancipaÁ„o e sociedade. Alem disso, È colaborador exter-
no do Grupo de InvestigaÁ„o de Pedagogia Social e EducaÁ„o Ambiental da Faculdade de CiÍncias da
EducaÁ„o da Universidade de Santiago de Compostela ñ GalÌcia/Espanha e da Ong Povoac„o: EducaÁ„o
Cidad„. E-mail para contato: alexvirginio@uol.com.br
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ABSTRACT

This paper aims to highlight the critical reflection as part of teacher training. To this end, wemake use
of experience in the classroomat the Faculty of Education at theUniversity of Santiago de Compostela - Galicia/
Spain. In the exercise of thinking about educational practicewe used a theoretical-methodological approach of
qualitative character. Accordingly, and recognizing the contributions of the properties and interaction and
differentiation between subject and object, we base our analysis, theoretical andmethodological hermeneutics
ofdepth. Inessence,wedemarcate, fromthe interactionsanddialogues themselves to thecontextof theclassroom,
and inadequacies of the pertinency and teaching behavior, if not students, especially in terms of ethics,
methodological and conceptual. The result of our interpretations, or even the construction of abstract thought,
was to draw attention to the role of reflection in teacher education and/or, by consequence, the dissimilarity
constructed through dialogue between the practical knowledge (theory) and tacit knowledge (practice).

KeyWords:Reflection. Hermeneutics. Interpretation.Doxa. Teaching practice.

Por ser ciÍncia o fator primordial da inovaÁ„o, sua
relev‚ncia histÛrica est· principalmente em ser a
maneira mais competente de intervenÁ„o. Assim, a
pr·tica n„o se esgota em sermera aplicaÁ„o, ou exercÌcio,
ou ensaio, ou efeito-demonstraÁ„o, mas È parte
inerente, integrante, constituinte do questionamento
sistem·tico crÌtico e criativo (DEMO, 2004, p. 27).

1. PRIMEIRAS PALAVRAS

Estes escritos nascem do desafio de poder pensar e agir como professor reflexivo. Neste
sentido, exercitaremos nossa capacidade de an·lise a partir de uma experiÍncia de classe
vivenciada por nÛs mesmos. Portanto, esta È uma reflex„o que atende a uma necessidade tanto
teÛrica quanto pr·tica, porquanto praxiolÛgica. Ademais, a realidade em causa formulou-se de
um conte˙do que nos desafiou a descrever o que transcorreu com a perspectiva de, mais do que
avaliar, verificar em que medida a pr·tica docente cotidiana pode repercutir na formaÁ„o do
professorado ou mesmo em qualificaÁ„o dos processos de aprendizagem e formaÁ„o humana.

2. JUSTIFICATIVA

A motivaÁ„o para o que cogitamos realizar tem origem em nossa percepÁ„o e/ou na
forma como apreendemos e/ou significamos o di·logo que estabelecemos com sujeitos reunidos
em torno do desafio de aprender. Para alÈm de interpretaÁıes distintas, a oportunidade de
ëfazer aulaí com uma turma de alunos de pedagogia colocou-nos diante de temas, de situaÁıes
de di·logo, de confronto de ideias, donde nossa participaÁ„o e envolvimento, em nosso juÌzo,
assumiu uma conotaÁ„o, por vezes, superficial. Render atenÁ„o ao nosso ëque fazerí docente,
mais do que servir como momento de avaliaÁ„o, pode resultar na compreens„o do papel da
reflex„o crÌtica da pr·xis polÌtico-pedagÛgica, seja ela nossa, seja, quiÁ·, daqueles e daquelas
que a assumem como predicado inerente ‡ docÍncia.

Por outra parte, mesmo que n„o muito distante, os processos de interaÁ„o na e da vida
cotidiana, inclusive nas instituiÁıes, pode ser um bom objeto de an·lise das propriedades do
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di·logo em seu potencial transformador e, em nosso caso, sobretudo auto-transformador. Como
apenso temos tambÈm a intenÁ„o, a partir do que Thompson (1995) chamou de ëprincÌpio da
auto-refex„oí, de poder identificar os possÌveis obst·culos pr·ticos ‡ transformaÁ„o interpretativa
da doxa3 , sobremaneira aquela presente na argumentaÁ„o dos alunos.

3. METODOLOGIA

Nosso intento È dar consecuÁ„o a um exercÌcio de alienaÁ„o no sentido conferido por
Elias (1998), qual seja, de um movimento de distanciamento da realidade de modo a melhor
poder observ·-la e compreendÍ-la. Este empreendimento atende, portanto, ao desafio de evitar,
atravÈs de um certo distanciamento no tempo, do desprendimento de nossos interesses, de
nossas tramas afetivas ou de nossas crenÁas, aquilo que poderia contaminar, com juÌzos de valor,
a interpretaÁ„o e an·lise da realidade.

De forma correlata, atende tambÈm aos pressupostos da pesquisa-participante que se
distancia do observador puro e do conhecimento absoluto na medida mesma em que sujeito e
objeto constituem-se em um sÛ, numa pr·xis dialÛgica onde o observador remete o que lhe È
exterior a sua subjetividade que, por sua vez, condiciona aquela pela mensagem emitida por sua
realidade interior. Em consequÍncia, ainda que reconhecendo que n„o era nossa intenÁ„o inicial,
pretende lograr Íxito na tarefa de realizar um estudo auto-diagnÛstico e auto-investigativo de
um fragmento da realidade social da qual fomos protagonistas (GABARR”N & LANDA, 2006).

Em suma, trata-se de uma tentativa de articular investigaÁ„o, explicaÁ„o e interpretaÁ„o,
ou ainda, de uma oportunidade de auto-aprendizagem que toma como ponto de referÍncia
fragmentos de um di·logo intercultural em sua tentativa de estabelecer uma intercompreens„o
crÌtica (THIOLLENT, 2006). Em consequÍncia, teremos como ‚ncora teÛrico-metodolÛgica desta
empresa o que nos aporta a HermenÍutica de profundidade. Esperamos que seus pressupostos
possam servir para umamelhor compreens„o do alcance de nossos argumentos. Nossa expectativa
È de que o enfoque interpretativo possa aclarar alguns aspectos acerca dos pressupostos de
nossa compreens„o cotidiana, sobretudo de nossos interesses, necessidades ou capacidades,
questıes que abrangem educandos e educador. Em suma, trata-se de cultivar a possibilidade de
despensar4 o pensado, momento este que se configura em outra forma de pensar.

3 Express„o que deve ser percebida como um conjunto de princÌpios, de crenÁas comuns e compartilhadas
aceita por todos apÛs um processo de reconhecimento e legitimaÁ„o social. Doxa s„o as representaÁıes
dominantes, isto È, o conjunto das opiniıes comuns, crenÁas estabelecidas, ideias preconcebidas, o que
È obvio e n„o È discutido, que sÛ podem se impor no conjunto de um grupo social ou no conjunto da
sociedade depois de um processo de condicionamento, cuja efic·cia depende de dois fatores: a raciona-
lizaÁ„o e a linguagem, fundamento que nomeia a realidade e/ou o mundo de uma forma peculiar e
especÌfica (BONNEWITZ, 2003). Ou ainda, na linguagem de Bourdieu, a dÛxica teria lugar (...) quando as
estruturas objetivas com as quais se defronta coincidem com aquelas das quais ele È produto, o habitus se adianta ‡s
exigÍncias objetivas do campo. Eis o fundamento da forma mais freq¸ente e mais oculta de censura, qual seja a de
colocar em posiÁıes com direito ‡ palavra agentes dotados de disposiÁıes expressivas de antem„o ìcensuradasî por
coincidirem com as exigÍncias inscritas na posiÁ„o (BOURDIEU, 1996, p. 72).

4 Este ëdespensarí pode ser apreendido como o processo de metamorfose do ego, isto È, na exploraÁ„o das
dimensıes imaginativas em sua relaÁ„o com a metamorfose do mundo, implicando aqui suas possibili-
dades. Este di·logo do sujeito com o mundo È t„o mais prÛximo da ideia de compreens„o quanto mais o
primeiro consegue, por distanciamento, objetivaÁ„o e subjetivaÁ„o, desvendar, descobrir e revelar o se-
gundo (RICOEUR, 1977).
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3.1 HermenÍutica de profundidade.

O campo de estudos sociais demanda, sobretudo em relaÁ„o as suas formas simbÛlicas,
o desafio de sua compreens„o e interpretaÁ„o. Em realidade, os sujeitos na din‚mica da vida
cotidiana interpretam e formulam compreensıes sobre o que seja a realidade em suas v·rias
dimensıes e relaÁıes. Deste modo, v„o construindo prÈ-interpretaÁıes ou o que Bourdieu,
Chamboredon e Passeron (1987) chamariam de prÈ-noÁıes e cujo resultado seria produto do
que Paulo Freire (1996) nominou de curiosidade ingÍnua. Por assim dizer poder-se-ia sustentar
que o ponto de partida da hermenÍutica de profundidade È a vida cotidiana (CARIDE & MEIRA,
1996). No caso em juÌzo buscaremos compreender a pertinÍncia de nossas interpretaÁıes quando
confrontadas com as interpretaÁıes dos alunos e das alunas ñ a doxa ñ em um determinado
contexto, aqui circunscrito ao episÛdio de nossa aula. Esta doxa, entrementes, È por vezes
express„o de um contexto sÛcio-histÛrico que, como tal, n„o pode ser desconsiderado por ocasi„o
do que aqui pretendemos desenvolver.

Entretanto n„o podemos olvidar que a hermenÍutica de profundidade È um processo
interpretativo complexo e que apresenta dimensıes analÌticas distintas, porquanto principais.
Dentre elas destacam-se a an·lise sÛcio-histÛrica, cujo objetivo È a reconstruÁ„o das condiÁıes
sociais e histÛricas de produÁ„o, circulaÁ„o e recepÁ„o das formas simbÛlicas; a an·lise formal ou
discursiva, respons·vel por considerar o conte˙do organizativo e conceitual, quando n„o
estrutural, dos discursos e; a interpretaÁ„o/re-interpretaÁ„o, que s„o ressignificaÁıes da doxa a
partir de sua interpretaÁ„o que È, sempre, uma re-interpretaÁ„o e que, como tal, pode provocar
transformaÁıes na interpretaÁ„o dos significados, portanto da doxa (THOMPSON, 2005). Estas
dimensıes n„o s„o sequenciais, mas antes esferas de apreciaÁ„o. Malgrado os limites de nosso
objeto e de nosso intento, estaremos privilegiando a dimens„o da interpretaÁ„o/re-interpretaÁ„o,
mesmo que possamos, em boa medida, transitar pelo que sugerem as primeiras.

Nestes termos, pensamos que recuperar o contexto sÛcio-histÛrico pode contribuir para
esclarecer sobre as regras e recursos disponÌveis aos quais os atores se reportam ao elaborarem
suas interpretaÁıes. A situaÁ„o espaÁo-temporal especÌfica da sala de aula demarca um campo
de interaÁ„o prÛprio de onde emergem conhecimentos e estratÈgias prÛprias ‡ vida cotidiana de
uma instituiÁ„o universit·ria. Tais interaÁıes expressam, frequentemente, simetrias ou diferenÁas
com o que a estrutura social aporta como recursos e possibilidades de interpretaÁ„o e realizaÁ„o.
Estas possibilidades est„o presentes, alÈm do mais, na utilizaÁ„o dos meios tÈcnicos utilizados
para a construÁ„o e transmiss„o de mensagens.

Destarte, a an·lise formal-discursiva, nomeadamente pelo que pode aportar a apreciaÁ„o
das inst‚ncias de comunicaÁ„o, das formas de organizaÁ„o da conversaÁ„o, da estrutura de uma
narraÁ„o e da crÌtica argumentativa, concorre para que possamos apreender a maior ou menor
pertinÍncia, que È sempre contextual, dos discursos. Na mesma medida, e como ponto nodal da
hermenÍutica de profundidade, a reinterpretaÁ„o da interpretaÁ„o cumpre a funÁ„o de oferecer
uma explicaÁ„o interpretativa da interpretaÁ„o que os sujeitos sustentam do que est·
representado, do que È dito ou mesmo do que existe. Esta ëinterpretaÁ„o da interpretaÁ„oí visa
a oferecer ‡s interpretaÁıes outros possÌveis significados que, dependendo da coerÍncia e
profundidade de seus argumentos, e uma vez diferindo e divergindo daquela, estabelece um
conflito que converge para sua transformaÁ„o. Este processo foi assim sumariado por Thompson
(1995, p 406-407):
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Ao receber as mensagens, as pessoas se apÛiam em, e empregam con-
venÁıes de v·rios tipos, que as possibilitam decodificar e tornar com-
preensivas as mensagens, aceit·-las ou rejeit·-las, tomar posiÁ„o dian-
te delas, etc. Ao procurar analisar o significado das mensagens, da ma-
neira como s„o recebidas e interpretadas, estamos tentando, entre
outras coisas, reconstruir o sentido que esses receptores d„o ‡s mensa-
gens que recebem, tornar explÌcitas as convenÁıes implicitamente usa-
das na decodificaÁ„o das mensagens, e examinar as atitudes que eles
tomam, explÌcita ou implicitamente, diante dessas mensagens. [...]
podemos relacionar o entendimento quotidiano das mensagens ‡s ca-
racterÌsticas sÛcio-histÛricas dos contextos de recepÁ„o, e procurar verifi-
car se esse entendimento quotidiano se diferencia sistematicamente
em relaÁ„o ‡s caracterÌsticas sÛcio-histÛricas ñ por exemplo, em relaÁ„o
ao conte˙do de classe, conte˙do Ètnico, de sexo ou de idade, dos re-
ceptores. Desse modo, nÛs podemos assumir e analisar a intuiÁ„o
hermenÍutica de que ëo sentido da mensagemí n„o È uma propriedade
fixa da mensagem em si, mas È uma caracterÌstica que est· sendo cons-
tantemente renovada e transformada no processo mesmo de apropria-
Á„o.

Nesta perspectiva, conforme sustenta Thompson (1995), podemos considerar que o
conte˙do do di·logo È invariavelmente reelaborado e estendido de uma forma centrÌfuga e
reversiva para e a partir de outros contextos de recepÁ„o e transformaÁ„o, incorporando e
construindo outros significados. Esta perspectiva evoca-nos, ademais, os processos de assimilaÁ„o
e de acomodaÁ„o descritos por Piaget (1983). Em outras palavras, È um processo contÌnuo de
interpretaÁ„o, incorporaÁ„o, auto-entendimento, auto-reflex„o, autocompreens„o e
autoformaÁ„o, visto que, seja ativa ou passivamente, estamos constantemente partilhando
mensagens com os outros. Estes, por seu lado, em maior ou menor medida, carregam em si um
potencial crÌtico.

A propriedade transformadora da hermenÍutica de profundidade reside, portanto, na
confrontaÁ„o, n„o impositiva, da interpretaÁ„o de profundidade e o entendimento cotidiano,
ou seja, na divergÍncia potencial entre argumentos cuja evidÍncia, pertinÍncia, plausibilidade e
fundamentaÁ„o da primeira intervÍm na interpretaÁ„o e compreens„o formulada pelo segundo.
Reconhecendo que a transformaÁ„o interpretativa n„o È exclusividade deste educador e analista,
portanto pode ser objeto de sujeitos mais ou menos ëleigosí, propomo-nos a verificar a
profundidade de nossa interpretaÁ„o, sobretudo em suas dimensıes Ètica, metodolÛgica e
conceitual como grandezas capazes de estimular o processo de auto-reflex„o crÌtica por parte
dos alunos, potenciais analistas.

4. O CONTEXTO

Como contexto empÌrico de nossas interpretaÁıes apresentamos, t„o somente, o tempo
pretÈrito de planejamento e a experiÍncia concreta que envolveu a docÍncia de duas aulas. As
mesmas tiveram como docente o autor destas linhas e alunos e alunas do curso de Pedagogia da
Faculdade de CiÍncias da EducaÁ„o da Universidade de Santiago de Compostela. Na oportunidade
atendemos a uma solicitaÁ„o do professor titular da turma que, ami˙de, partilhava o tr‚nsito
pelo currÌculo da disciplina de Pedagogia Social com outra professora.
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Nosso desafio era apresentar aos alunos e alunas, em suas primeiras classes na
universidade, o pensamento de Paulo Freire. Em um primeiro momento havia a ideia de projetar
um vÌdeo deste autor por ocasi„o de uma palestra emBarcelona/Espanha. No entanto, em conversa
com os professores da turma, propusemos outra programaÁ„o. Nossa intenÁ„o era n„o somente
discutir a trajetÛria ou os fundamentos da pedagogia freiriana. QuerÌamos, sim, conectar as
tem·ticas e conceitos que permeiam o pensamento do autor da ëPedagogia do Oprimidoí com a
metodologia que, em cumplicidade com os alunos e com as alunas, assumirÌamos como caminho.
Uma vez percorrido, este caminho deveria concorrer para uma primeira aproximaÁ„o com algumas
categorias basilares no pensamento daquele autor: cÌrculo de cultura, di·logo, liberdade,
participaÁ„o ativa, conscientizaÁ„o, aÁ„o, Ètica, justiÁa, democracia e cidadania.

O perfil dos alunos, por sua parte, n„o dista muito do que encontramos em paÌses
desenvolvidos. Em sua grandemaioria o grupo era formado por jovens cuja idade n„o ultrapassava
os 20 anos, ainda que reconheÁamos a presenÁa de pessoas com mais idade e/ou experiÍncia.
Mesmo que de forma inexata, podemos sustentar que o n˙mero de mulheres em muito superava
o de homens. A ·rea da educaÁ„o segue sendo ainda um campo de atuaÁ„o preferencialmente
feminino, tendo que conviver, ami˙de, com o desconsolo de ver os postos de chefia, malgrado
variaÁıes em cada nÌvel de ensino, sendo majoritariamente aÁambarcados pelos varıes.

O espaÁo fÌsico que partilhamos nesta oportunidade era amplo, porÈm n„o espaÁoso.
Explico. Apesar de a sala de aula acolher estudantes e professores com dimensıes generosas, as
mesmas apresentam certos obst·culos ‡ circulaÁ„o dos alunos, quando n„o ‡ organizaÁ„o das
aulas. As cadeiras e as classes, que s„o contÌguas, est„o fixadas ao ch„o da sala. Poucas s„o as
cadeiras individuais, porquanto mÛveis, na sala. Assim, os alunos, alÈm de terem que se acomodar
com certa dificuldade - distribuÌdos lateralmente em grupos de quatro -, s„o condicionados a
uma disposiÁ„o organizacional que congrega, implicitamente, um certo modelo de did·tica, um
certo padr„o pedagÛgico e epistemolÛgico de construÁ„o de conhecimento e/ou de relaÁ„o
alunos-professor. N„o obstante, h· uma mesa e uma cadeira ‡ disposiÁ„o dos docentes, dispostas
por sobre um estrado, de onde cada professora ou cada professor pode, dependendo de sua
escolha, constituir o di·logo em suas aulas. Dialogo este que pode ganhar em diversidade a
partir da maior ou menor utilizaÁ„o das novas tecnologias a disposiÁ„o do corpo docente,
notadamente computador, data-show e internet. Quanto mais n„o seja, tal disposiÁ„o e
organizaÁ„o da e na sala de aula obedece a uma perspectiva que atravessa a maior parte do ciclo
b·sico da educaÁ„o escolar.

De posse destas informaÁıes b·sicas podemos, agora, adentrar no percurso de nossa
aula. Na medida em que esta an·lise emergiu como objetivo a posteriori, tivemos muita
dificuldade em capturar seus pormenores. Por consequÍncia procedemos, tanto quanto fomos
capazes, ‡ exposiÁ„o de alguns elementos que, em nosso juÌzo, vieram a se configurar no fluxo
da mesma. Com efeito, e longe de qualquer linearidade, estaremos t„o somente pontuando
alguns aspectos respons·veis pelo que consideramos como o n˙cleo por onde estiveram, de
alguma forma, canalizadas, ora mais, ora menos, as atenÁıes, intenÁıes, interesses e reflexıes
dos sujeitos. Por implicaÁ„o, tomamos como relevante a consecuÁ„o da aula no que concerne ‡
interaÁ„o comunicacional, porquanto argumentativa e/ou narrativa, que permeou as interaÁıes
entre alunos e alunas e entre ambos e este professor. Outrossim, reconhecemos que os processos
de comunicaÁ„o de interaÁ„o humana s„o muito mais ricos e complexos do que t„o somente a
manifestaÁ„o verbal do mesmo. Permeiam nossas mensagens gestos v·rios, expressıes faciais
por vezes indecifr·veis, silÍncios intrigantes, olhares relutantes ou inquietos, em suma, reaÁıes
inusitadas, outras imperceptÌveis (BOHM, 2005). Tendo esta advertÍncia em mente, vejamos
ent„o como transcorreu a din‚mica das e nas aulas.
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4.1. Primeira aula

ApÛs sermos apresentados ‡ turma pela professora titular da disciplina, comeÁamos
agradecendo a oportunidade e estabelecendo alguns acordos. Primeiro, que pudÈssemos fazer
de nossas diferenÁas culturais, mormente de nossa matriz linguÌstica, mais um motivo para nos
aproximar do que uma raz„o para movimentos de abduÁ„o. Na sequÍncia, concentramo-nos em
torno da ideia de que a qualidade do que fosse construÌdo, naquele espaÁo e tempo, era
responsabilidade coletiva, portanto de todos e de todas. Estabelecidas e consensuadas estas
bases, inclusive em torno da metodologia das aulas, buscamos ajustar o computador para a
reproduÁ„o de um pequeno videoclipe do grupo Pink Floyd em sua vers„o para a m˙sica ìAnother
brick in the Wallî, sem antes deixar de compartilhar informaÁıes sobre os materiais ‡ disposiÁ„o
dos alunos na plataforma digital da disciplina.

Os alunos e as alunas, como comumente costumam postar-se, apreciaram com muito
interesse o desenrolar do videoclipe. Imediatamente ‡ sua conclus„o, solicitamos aos estudantes
que se dispusessem em cÌrculo, arranjo este sugerido para favorecer nosso di·logo. Uma grande
parte dos alunos ficou como que espantados e/ou n„o entendendo bem o que prop˙nhamos.
ApÛs alguns momentos de d˙vida e entreolhares, os mesmos vieram a se acomodar no que
poderÌamos nominar, considerando o layout da sala, como sendo a caricatura de um cÌrculo.

O passo seguinte foi questionar aos estudantes como haviam interpretado o que haviam
assistido naquele pretÈrito imediato. ApÛs um silÍncio, que demorou a ser rompido, algumas
falas ganharam vida. Na medida em que avanÁamos no tempo, estas passaram a se entrelaÁar,
em movimentos n„o contÌnuos e com conte˙dos e significados diversos, porquanto antagÙnicos.
Na medida em que estivemos com nossa percepÁ„o direcionada ‡ apreens„o da subst‚ncia das
mensagens, nossas anotaÁıes sobre as mesmas foram escassas. A ausÍncia de um di·rio de
campo, como sabemos (ST…PHANE & WEBER, 2007), pode deixar no esquecimento muitas
propriedades da realidade. Todavia, ainda que correndo o risco de ser inefetivo, acreditamos
que podemos remediar o fato com uma traduÁ„o possÌvel das principais falas e di·logos
sobrevindos. Podemos sustentar que os pensamentos ganharam histÛria nas falas, mesmo que
tangÌveis, dos atores em aula. Por certo que a participaÁ„o deste professor, e dos alunos e das
alunas, n„o possa ser abreviada em suas falas, ser„o elas nosso principal objeto de exploraÁ„o.
Tais falas est„o antecipadas pela letra ìAî, quando se referirem a intervenÁıes do corpo discente,
porquanto desprovida de qualquer identificaÁ„o singular, e pela letra ìPî, quando for argumento
docente.

Rompendo o silÍncio inicial, seguiu-se o di·logo:

A - O vÌdeo mostrou uma Època em que o professor falava e era ouvido, um tempo em que ele
conseguia transmitir conhecimento. Muita coisa, ainda hoje, segue o mesmo;

A - Professor tem que transmitir conhecimento;
P ñ Vejam, o conhecimento n„o È de fora para dentro mas, pelo contr·rio, È de dentro para

fora. Se lembrarmos aquela brincadeira de inf‚ncia chamada ëtelefone sem fioí vamos perceber
isto de forma mais concreta. Ou seja, ao emitirmos uma mensagem a uma primeira pessoa de um
grupo e pedirmos que a mesma a transmita a outra imediatamente ao seu lado e esta a que est·
a seguir, e assim sucessivamente, perceberemos que ao final a mensagem inicial apresentou uma
organizaÁ„o sint·tica e um significado sem‚ntico diferente daquele original;

A - O professor sabe mais que o aluno;
A - Hoje o professor perdeu a autoridade;
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P ñ Bem, a Espanha, como o Brasil, viveramperÌodos histÛricos com caracterÌsticas semelhantes.
Aqui vocÍs tiveram uma ditadura por quase quarenta anos. No Brasil experimentamos um perÌodo
de ditadura, como tambÈm a AmÈrica Latina, que perdurou por mais de vinte anos. Ent„o, me
parece que vivÌamos um pouco a falta de liberdade na relaÁ„o da sociedade com o Estado e, no
‚mbito da vida privada, tambÈm. Poucas vezes podÌamos questionar o que os arautos do Estado
ou nossos pais diziam ou faziam. O que ocorre È que saÌmos de uma sociedade autorit·ria e de um
Estado autorit·rio e caÌmos em algo como ëÈ proibido proibirí, isto È, perdeu-se um pouco a
dimens„o das coisas. O desafio que est· colocado ent„o È n„o ser, nem autorit·rio, mas ter
autoridade, nem licencioso, mas garantir a liberdade, como afirmava Paulo Freire. Seria algo
como nos disse Leonardo Boff, encontrar a ëjusta medidaí;

Breve silÍncio...
A - O que o vÌdeo demonstrou foi a ëproduÁ„o em massaí na educaÁ„o, conformando mentes.

A escola cumpre a funÁ„o de produÁ„o de alunos dÛceis, resignados e consumistas;
A ñ Os professores vem aqui, colocam o power-point, explicam e n„o querem saber;
A - N„o adianta nada, nunca vai mudar;
P ñ Bem, penso que sempre pode haver uma saÌda. O ser humano È um projeto infinito. Por

exemplo, certa vez um grupo de alunos no Brasil veio falar comigo ao final da aula queixando-se
de um professor e perguntando-me o que eles podiam fazer para alterar a situaÁ„o que, segundo
eles, estava insustent·vel. Primeiro, disse que n„o queria saber o nome do professor. Depois
ponderei com eles que sempre h·, em qualquer aula, algo de que possamos tirar proveito, nem
que a mesma sirva t„o somente para despertar ou aguÁar nosso senso crÌtico. Ali·s, lembrando
das aulas, todas as metodologias s„o v·lidas. O que talvez n„o seja muito produtivo È a hipostasia
de uma mesma metodologia. Na sequÍncia disse para os alunos que talvez fosse melhor verificar
o que havia de positivo na aula do professor e comentar com ele. Depois, conforme transcorresse
o di·logo poder-se-ia, quem sabe, colocar para o professor, a partir desta proximidade construÌda
pelo elogio sincero, uma crÌtica em relaÁ„o a outros aspectos de sua aula. Muitas vezes temos que
saber compatibilizar nosso interesse imediato ñ que parecia neste exemplo que era solicitar a troca
do professor ñ com nosso objetivo final ñ que, imaginamos, seria partilhar uma aulamais produtiva,
sen„o agrad·vel (Lembrei agora de Paulo Freire. Ele nutria uma crenÁa e uma esperanÁa muito
grande no ser humano...).

A ñ A mÌdia exerce um peso grande no modo de pensar das pessoas;
A - O peso da mÌdia n„o È bem assim. O indivÌduo pode apagar a televis„o. … uma quest„o de

escolha;
P ñ Bem, mas temos que considerar que o acesso ao conhecimento potencializa a capacidade

das pessoas de realizarem suas escolhas. Uma coisa È uma pessoa com nÌvel superior de ensino
fazer sua escolha num momento eleitoral, por exemplo. Outra coisa È um analfabeto, cuja
capacidade de discernimento sequestrada ao seu ëdireito de ser maisí que a educaÁ„o oferece,
inflaciona o condicionamento do meio ‡ sua capacidade de escolha;

A - A escola privada È melhor que a escola p˙blica;
A - O problema hoje È que n„o se educa mais em casa. A escola tem que dar conta do

conhecimento e a famÌlia, dos valores;
A - Na verdade, respeito todos tem que ter com todos;
P ñ Nesta quest„o eu perguntaria para vocÍs: Se a famÌlia n„o educa em valores, como

entendemos que seria sua funÁ„o, o que temos que fazer? Quem educa a sociedade? Penso que
temos que procurar educar a famÌlia inteira. Por isto que temos que considerar o mundo como
uma imensa escola. O fato È que nÛs n„o acreditamos que uma escola pretenda fazer educaÁ„o
apenas com as crianÁas. Ou ela trabalha junto com as famÌlias ou estaremos construindo uma
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educaÁ„o truncada e incompleta. O que imaginamos ter construÌdo como relaÁ„o social com os
alunos pode ser desfeito na famÌlia, dependendo dos valores e das formas de interaÁ„o que se
pratica em seu Ìntimo.

N„o havendo mais tempo para o di·logo, despedimo-nos dos alunos e das alunas dizendo
que no dia seguinte poderÌamos continuar nosso di·logo.

4.2. Segunda aula.

Para nossa segunda aula tomamos a decis„o de alterarmos o que havÌamos pensado
inicialmente, bem como acordado com os alunos. Na medida em que percebemos que n„o
avanÁamos muito no conhecimento daquelas categorias que entendÌamos centrais ao
pensamento de Paulo Freire, resolvemos, arbitrariamente, comeÁar a aula apresentando Paulo
Freire aos alunos. Desta forma, apÛs comunicarmos aos alunos o c‚mbio que fizemos, passamos
a narrar alguns episÛdios da biografia do autor. Perguntamos aos alunos se estava bem assim, o
que eles de pronto concordaram.

Passamos ent„o a erigir o que poderÌamos considerar como o ‚mago da trajetÛria de vida
do ëplantador de sonhosí, tal como Moacir Gadotti se refere a Paulo Freire. De forma quase
telegr·fica destacamos um pouco de sua vida em famÌlia e de sua inf‚ncia relativamente difÌcil;
sua passagem pelo SESI (ServiÁo Social da Ind˙stria) e pelo governo federal no inÌcio da dÈcada
de sessenta do sÈculo passado, quando dirigiu o projeto de alfabetizaÁ„o no MinistÈrio da
EducaÁ„o/Brasil; as circunst‚ncias do golpe militar e sua pris„o; o perÌodo de exÌlio, na BolÌvia e
no Chile, destacando a escrita da ëPedagogia do Oprimidoí neste ˙ltimo paÌs e sua primeira
publicaÁ„o em inglÍs, nos Estados Unidos; o perÌodo em que teve ëpousoí em Genebra, de 1970
a 1980, ponto de partida para fazer conferÍncias por v·rias partes do mundo; seu regresso ao
Brasil e participaÁ„o na fundaÁ„o do ëPartido dos Trabalhadoresí em 1980; sua atuaÁ„o, ao final da
dÈcada de 80 e inÌcio dos anos 90, como secret·rio municipal de educaÁ„o da cidade de S„o Paulo,
onde implementou o projeto interdisciplinar baseado, sobretudo, em suas ideias em mais de
quatrocentas escolas de um total de quase setecentas e; colocamos destaque em algumas de
suas obras, como tambÈm alguns autores que o influenciaram, notadamente Karl Marx e Martin
Buber.

ApÛs esta breve historieta da vida de Paulo Freire, e com o objetivo de incitar os alunos
ao debate e ‡ reflex„o sobre a realidade brasileira, porquanto latino-americana, projetamos um
pequeno vÌdeo de animaÁ„o cujo tÌtulo era ëReflexoí. Seu conte˙do refere-se ‡ trajetÛria de uma
crianÁa que, no trajeto de sua inf‚ncia, tem que conviver com contextos de violÍncia e de
indiferenÁa social, algumas das faces da exclus„o social a qual o mesmo se vÍ condicionado.
Entrementes e em nosso juÌzo, este vÌdeo tambÈm sugere que o acesso a bens de consumo,
sen„o materiais, depende do acesso ao mundo dos livros, por suposto, do conhecimento. No
entanto, a promoÁ„o a este mundo, neste vÌdeo, È constantemente obstaculizada. Quando tudo
parece estar perdido e de quem menos se esperava ajuda ‡ crianÁa, daquele que mais interditava
‡quela o direito ao saber, eis que lhe oferece um livro. Tal fato sugere que nem tudo est· perdido,
que vivermos em um mundo com justiÁa segue sendo uma viva esperanÁa.

Imediatamente solicitamos aos alunos suas impressıes sobre o mesmo. Com uma falha
de memÛria irremedi·vel lembramos t„o somente do coment·rio de um aluno. Segundo este, o
fato de que justamente o policial, que no vÌdeo constantemente est· a reprimir a crianÁa, venha
a ajud·-la no final È muito irÙnico, sen„o uma anedota. Para este aluno a figura do policial est·
associada ‡ repress„o. De partida concordamos com esta perspectiva. Em princÌpio n„o s„o poucos
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os casos de policiais no Brasil envolvidos com grupo de extermÌnio ou com milÌcias urbanas
ilegais. Todavia, asseveramos que este fato poderia, a partir do pensamento de Paulo Freire, ser
apreendido como a manifestaÁ„o da prÛpria esperanÁa, esperanÁa de que mudar È possÌvel, de
uma profunda crenÁa na potencialidade do ser humano, em sua infinita capacidade de ëser maisí,
de poder ser o que ainda n„o se È.

Antes de terminarmos esta segunda aula, e na medida em que est·vamos acuados pela
falta de tempo, propusemos uma avaliaÁ„o da qualidade de nossa aula. Solicitamos aos alunos
que falassem como haviam percebido e/ou sentido o tempo que passamos em di·logo.
Desafiamos os estudantes para que manifestassem o que haviam gostado, o que pensavam ter
sido proveitoso. Um aluno pÙs-se a falar ponderando que a aula trazia consigo a oportunidade de
refletir e de expressar o que se estava a pensar. Outro aluno, de modo distinto, fez-nos uma
crÌtica. Para ele talvez n„o fosse necess·rio gastar muito tempo na exposiÁ„o da biografia de
Paulo Freire e mais, talvez, na apresentaÁ„o de suas ideias ou mesmo dos autores que o
influenciou. De pronto concordamos e acolhemos esta crÌtica. Sustentamos, ademais, que nossa
escolha deveria ser vista dentro do dilema de que, ao optarmos por conhecer algo, implÌcito ‡
nossa eleiÁ„o est· o fato de que deixaremos ainda um mundo na ignor‚ncia, ainda por conhecer.

Na medida em que o tempo nos foi implac·vel, tivemos que passar ‡ conclus„o de nosso
encontro. Entregamos para os alunos e para as alunas um pequeno apanhado que escrevemos
sobre as ideias de Paulo Freire. Por derradeiro, lembramos de dois livros que eles talvez pudessem
dar uma atenÁ„o. Um deles seria o de Bourdieu e Passeron, ëA reproduÁ„oí. O outro, do escritor
russo M·ximo Gorki, cujo tÌtulo È ëA m„eí.

5. DIMENS’ES DE AN¡LISE

N„o desconhecemos que a realidade empÌrica acima desenhada n„o passa de algo muito
limitado ou mesmo que representa, t„o somente, vestÌgios de um contexto muito mais denso e
emaranhado. PorÈm, e n„o querendo emascular nosso intento inicial, propomo-nos a realizar
uma breve, e por certo relutante, an·lise destes ëmomentos de aulaí. Procuraremos desenvolver
nossa crÌtica em torno de trÍs dimensıes, quais sejam: a dimens„o metodolÛgica, a dimens„o
Ètica e a dimens„o dos conceitos. Em nossa ad-mira-aÁ„o adotaremos como balizadores os
pressupostos teÛrico-metodolÛgicos da hermenÍutica de profundidade, acima apresentados,
n„o sem reconhecer que tais desÌgnios sejam passÌveis de melhores e mais profundas
contribuiÁıes.

5.1. Dimens„o MetodolÛgica

O teor concernente a esta grandeza pode ser enfocado a partir de sua correspondÍncia
com uma percepÁ„o mais acurada do contexto sÛcio-histÛrico. Este aspecto poderia explicar a
dificuldade dos alunos em participarem mais ativamente da aula, porquanto os momentos de
silÍncio. Em realidade, ao propormos uma aula dialogada foi como se convid·ssemos os alunos
a banharem-se no mar em um dia frio de inverno. A crÙnica de seu contexto È resultado de uma
expectativa de comportamento, sen„o de papeis sociais, que permeia os ritos da tradiÁ„o.

Tanto a disposiÁ„o do mobili·rio, que em nada difere do que imagin·vamos peÁas de
museu pedagÛgico5 , quanto o habitus6 dominante, encerram um modo de atuaÁ„o do qual, dos

5 Em Santiago de Compostela h· um museu pedagÛgico onde se pode apreciar peÁas e/ou elementos que
constituÌam o universo da sala de aula, sobretudo do sÈculo XIX e primeira metade do sÈculo XX.

6 Por habitus, assevera Bourdieu, deve-se consider·-lo como um conjunto ou [...] sistemas de disposiÁıes
dur·veis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto È, como princÌpio
gerador e estruturador das pr·ticas e das representaÁıes que podem ser objetivamente ëreguladasí e ëregularesí sem
ser o produto da obediÍncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intenÁ„o consciente dos fins e
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educandos, n„o se espera mais do que escutar e transcrever os saberes que lhes s„o apresentados
como dignos de serem aprendidos. Em agravo, a sociedade espanhola viveu, durante mais de
uma geraÁ„o, a imposiÁ„o dos limites ‡ liberdade, cujo conte˙do n„o nos sentimos seguros,
neste momento, de definir sua conotaÁ„o: a ditadura franquista. Some-se a isto a influÍncia da
Igreja CatÛlica, com seus c‚nones seculares, e um sistema de ensino cuja organizaÁ„o È o resultado
de imperativos legais que, a despeito de sua ciclotimia e dos benefÌcios de que sejam portadores,
n„o s„o o resultado de aspiraÁıes democr·ticas devidamente manifestas e reconhecidas.

Portanto, n„o nos parece imponder·vel distinguir que a atuaÁ„o docente tenha, de modo
geral, uma imagem situada na aula expositiva, no discurso vertical e unidirecional, em um certo
grau de invariabilidade metodolÛgica e de uma posiÁ„o de poder instituÌda e instituinte. Isto
poderia explicar, ami˙de, o di·logo n„o manifesto que muitos alunos mantiveram conosco,
sobremaneira com nossos argumentos e/ou forma de proceder em aula, ou ainda, a razo·vel
hesitaÁ„o que boa parte dos alunos demonstraram quando convidados a constituÌrem um cÌrculo.
Os entreolhares podem significar a esperanÁa de obter, naquelas pessoas que est„o acostumados
a conviver, alguma seguranÁa quanto ao modo como deveriam proceder diante de uma situaÁ„o
pouco comum. De resto, como n„o h· uma cultura de um di·logo ativo mais constante, seria de
se esperar uma certa dificuldade na externalizaÁ„o dos argumentos discentes.

Diante destes rasgos contextuais pensamos que talvez fosse melhor a assumpÁ„o de
outros recursos de comunicaÁ„o, de modo que nos desse a conhecer, em maior amplitude e
profundidade, os argumentos dos alunos. Com efeito, outras possibilidades metodolÛgicas
poderiam merecer melhor atenÁ„o. N„o somente o trabalho em pequenos grupos poderia ser
uma perspectiva possÌvel, como tambÈm uma maior exploraÁ„o da pedagogia da pergunta n„o
seria em nada anÛdina. A nossa dificuldade em apresentar questıes que pudessem desaguar em
outras perspectivas de interpretaÁ„o, por parte dos alunos, pode ser justificada, mas n„o
desculpada, por nosso limitado conhecimento e vivÍncia da vida cotidiana daqueles. … de se
supor que dar ‡ consciÍncia maiores ferramentas acerca do que os discentes conhecem, vivenciam
ou significam, a partir de sua cultura, poderia ser premissa para uma melhor problematizaÁ„o de
suas interpretaÁıes.

Outro fator contextual que entendemos importante considerar È o tempo de di·logo.
Muitas interpretaÁıes, a julgar pelo n˙mero de pessoas que participaram da aula, ficaram no
mundo do desconhecido porque o tempo necess·rio para sua emergÍncia n„o foi satisfatÛrio. A
disposiÁ„o para a externalizaÁ„o do pensamento pressupıe estar-se suficientemente motivado
e desafiado a fazÍ-lo. Na medida em que estamos tratando de di·logo entre seres humanos,
temos que considerar que os mesmos s„o resultado, cada qual, de uma conformaÁ„o identit·ria
decorrente de processos singulares de objetivaÁ„o e subjetivaÁ„o, ami˙de represente modos
de vida por vezes t„o particulares, quanto s„o resultado de interaÁıes sÛcio-histÛricas distintas.
Portanto, os sujeitos formulam suas escolhas e aÁıes a partir de uma capacidade diferenciada de
apreens„o das oportunidades objetivas, tanto quanto n„o possuem as mesmas condiÁıes para
fazÍ-lo (BOURDIEU, 2001).

Nesta perspectiva, o que resulta de motivaÁ„o necess·ria ‡ participaÁ„o ativa em um
di·logo È algo sempre indeterminado. Por conseguinte, e se se quer lograr Íxito no desafio de

o domÌnio expresso das operaÁıes necess·rias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da
aÁ„o organizadora de um regente (BOURDIEU, 1983, p. 60-61). A express„o sistema de disposiÁıes È o que
melhor designa, segundo Bourdieu (1983), o conceito de habitus como produto de uma aÁ„o organizadora
que confere sentido aos condicionantes esternos, estruturais, como tambÈm manifestaÁ„o de uma ma-
neira de ser, um estado habitual, quando n„o uma predisposiÁ„o e inclinaÁ„o a ser.
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favorecer aqueles que dialogam o conhecimento das m˙ltiplas interpretaÁıes possÌveis, haveria
de diversificar as formas de di·logo. Isto posto, n„o vemos como poderia isto ser oportunizado
considerando o tempo que disp˙nhamos para a consecuÁ„o da aula. AlÈm de restringir as
possibilidades de motivaÁ„o ‡ participaÁ„o ativa no di·logo, a escassez de tempo tambÈm pode
interferir na prÛpria percepÁ„o do tempo. Por um lado, na medida em que n„o se sentem sujeitos
produtores do tempo, acabam por vivenciar um desajustamento entre suas expectativas em
relaÁ„o ‡ aula e ‡s condiÁıes objetivas da mesma. Tal estranhamento pode confluir para que
determinados alunos percebam o tempo da aula como um ëtempo mortoí, um tempo presente
que ën„o passaí. Por outro lado, este ëtempo vazioí È vivido como uma certa ansiedade visto que
representa a perda da autonomia e da seguranÁa do habitus hegemÙnico face a uma situaÁ„o
geradora de incertezas.

Aqui podemos identificar e explicar uma certa dificuldade dos alunos de vislumbrarem
uma relaÁ„o com o futuro de modo diverso, como algo resultado de um potencial de liberdade
que ainda n„o est· desenvolvido e que poderia significar a aproximaÁ„o do mundo das
oportunidades do mundo das probabilidades (BOURDIEU, 2001). Inversamente e por ironia, a
sublimaÁ„o do habitus conformado ‡ educaÁ„o banc·ria pode resultar na mesma percepÁ„o de
um tempo ësem sentidoí. O que muda aqui È que, neste prisma, o que aumenta È a ang˙stia de
ver seu potencial de liberdade reprimido. No limite, o sentimento de inseguranÁa relacionado
ao mundo objetivo, do que se passa em classe, È substituÌdo pela afliÁ„o provocada pela dist‚ncia
entre o mundo das oportunidades e o mundo das possibilidades. Esta discuss„o em torno da
quest„o do tempo È somente um exemplo de um conjunto de temas que podem emergir a partir
do di·logo em aula e que, se n„o for bem equacionada a relaÁ„o entre tempo e conte˙do do
di·logo, corre-se o risco de ëperder-se tempoí e de se ter um di·logo superficial, avesso ao que
seria substancial.

5.2. Dimens„o …tica

O termo Ètica apresenta uma variedade de interpretaÁıes. Em realidade, È uma express„o
polissÍmica. Para efeito de nossa an·lise estaremos considerando as assertivas que apresenta
Fernando Savater (2003) sobre o tema. Neste sentido, uma conduta Ètica respeita ao conjunto de
princÌpios, valores e saberes que mobilizamos por ocasi„o da tomada de decisıes. Tais
pressupostos est„o fundamentados naquilo que respeita a dignidade humana, a solidariedade,
a inviolabilidade da pessoa humana, a liberdade de construir, numa base comum de significados,
relaÁıes com os outros onde nossos juÌzos apresentam-se estreitamente ligados ao respeito ‡
diferenÁa e onde podemos confrontar nossas ideias morais democraticamente. Isto pressupıe
n„o julgar jamais o outro pelo que È ou por suas crenÁas, sen„o por seus argumentos e atitudes,
confrontando-se com o outro em torno do di·logo sobre a escolha que melhor simetria apresente
com aqueles pressupostos, quando n„o da materializaÁ„o da cidadania. Esta, ali·s, depende
muito do direito irrenunci·vel a que todos tÍm que acionar quando da participaÁ„o em sua
construÁ„o, a qual depende, ami˙de, do contexto de direitos de cidadania que a sociedade
oferece ao indivÌduo, sobretudo o direito ao conhecimento.

A partir desta concepÁ„o de Ètica tomamos como nodal deste domÌnio a crÌtica a alguns
de nossos argumentos e/ou atitudes nas aulas referidas. Com uma mirada mais acurada e com
uma pr·tica reflexiva menos prÛxima ‡ consciÍncia pr·tica, poderÌamos ter evitado que
argumentos e exemplos fossem apresentados sem um mÌnimo de observaÁ„o quanto ao sentido
e conotaÁ„o que poderiam suscitar. Sen„o, vejamos. Os argumentos que utilizamos para confrontar
a perspectiva determinista e fatalista que um ou outro aluno, uma ou outra aluna, se aventuravam
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a externalizar, n„o apresentaram consistÍncia lÛgica, em nosso ponto de vista, capaz de provocar
uma re-interpretaÁ„o por parte dos educandos.

O que se fez foi, com um exemplo ancorado em uma experiÍncia pessoal, tentar mostrar
que se deve buscar caminhos ainda impensados que possam desaguar na alteraÁ„o de dada
realidade ou mesmo das pessoas. Ao aludir a nossa experiÍncia pessoal, resultado de nossa falta
de ponderaÁ„o, transitamos com muito perigo por perto de um comportamento pouco digno de
cumprimento, para n„o dizer antiÈtico. A ëliÁ„oí que oferecemos envolvia uma interpretaÁ„o da
aula de um outro professor. Mesmo que tenhamos feito o alerta quanto ao anonimato deste
professor, penso que tais exemplos podem levar alguns alunos ou alunas a apreenderem esta
situaÁ„o como fragilidade de car·ter, pessoal e profissional. Em outras palavras, tal exemplo
pode suscitar interpretaÁıes de nossa conduta em relaÁ„o a nossos pares, interpretaÁıes essas
permeadas por valores que distam do conte˙do da cidadania, qual sejam, falsidade e hipocrisia.
A probabilidade de lograr Íxito teria sido melhor caso tivÈssemos sequestrado ‡ histÛria, inclusive
espanhola, processos sociais que melhor testemunham o fato de que a vida humana È um campo
din‚mico e aberto ao mundo das possibilidades.

Por outras palavras, esta nova consciÍncia j· vem sendo construÌda nos interstÌcios da
atual sociedade, seja a partir dos movimentos de resistÍncia ao impacto sÛcio-ambiental do
sistema capitalista, seja pelo desenvolvimento de alternativas ‡s alternativas de
desenvolvimento. A ëemergÍnciaí destas possibilidades obedece ‡ premissa de que, como nos
lembrava Paulo Freire, o amanh„ n„o est· posto. Assim, de acordo com Santos (2006), existem
campos sociais onde È possÌvel frutificar, sen„o alargar, o di·logo democr·tico entre diferentes
formas de conhecimento, as experiÍncias de trabalho, produÁ„o e de consumo solid·rios, como
tambÈm, de reconhecimento social, de radicalizaÁ„o democr·tica e de produÁ„o diversificada da
informaÁ„o.

Estes s„o saberes e experiÍncias cuja objetividade concorre para corroer as formas de
dominaÁ„o e exploraÁ„o, desde a natureza, passando pelo racismo, sexismo, ou mesmo
xenofobia. Ademais, n„o s„o poucos os exemplos destas ëemergÍnciasí. O di·logo entre a
biotecnologia e os grupos indÌgenas e a tens„o entre o agronegÛcio e a agricultura sustent·vel
s„o alguns dos conflitos gerados por esta outra racionalidade que, dentre outras coisas, n„o
aceita a fatalidade, o determinismo e, pelo contr·rio, sustenta o desafio de manter-se inconclusa
a partir da certeza, em um mundo de incertezas, de que a realidade sÛcio-ambiental pode ser
sujeito e objeto de uma gama imensa de possibilidades. A funÁ„o do pensamento aqui È pensar
o ìainda n„oí, de modo de o mesmo venha a parir aÁıes que desemboquem em uma outra
realidade (SANTOS, 1996; 2006; ESTEBAN, 2009).

A expectativa de que esta vis„o possa alargar sua potÍncia na realidade demanda que a
educaÁ„o e a formaÁ„o humana venham a ser efetivas no sentido de oportunizar, sobretudo nos
sistemas de ensino, em cada pessoa, em cada sujeito, o exercÌcio do pensar, de duvidar do que È
pensado e do que se pensa do que È pensado e vivido. O que estamos sustentando È que esta
que pretende ser uma racionalidade alternativa deve constituir correspondÍncia na construÁ„o
das relaÁıes sociais, em especial nos processos de aprendizagem e de formaÁ„o humana.

5.3. Dimens„o Conceitual

O caso em tela revela o di·logo entre o fragmento de duas culturas. Por Ûbvio que a
cultura do povo espanhol È muito mais diversa do que o modo de vida galego. Por certo tambÈm
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que a cultura galega È muito mais variada do que pode representar a sombra de um carvalho7 , a
pimenta sobre o polvo8 ou a forma de elaborar o orujo9 . De outra parte, n„o podemos sustentar
que comer churrasco, tomar chimarr„o ou falar portuguÍs sintetiza o fato de ser brasileiro. Somos
portadores de uma infinidade de formas de lidar com nossa tens„o com a natureza, bem como de
transcender o mundo com atos de reflex„o em nosso processo constante de humanizaÁ„o
(BRANDO, 1985). Chamar a atenÁ„o sobre nossas particularidades culturais, porquanto prÛprias,
serve para demarcar a dificuldade que enfrentamos muitas vezes quando nos propomos a
construir, sen„o uma cultura multi-referenciada, ao menos uma perspectiva cosmopolita10 . Esta
tarefa demanda um certo esforÁo no sentido de construÁ„o de determinados consensos e, em se
tratando de conhecimento cientÌfico, da compreens„o de determinados conceitos.

Esses conceitos, uma vez sendo objeto de e em nossas argumentaÁıes, revelam uma
maior ou menor adequaÁ„o em relaÁ„o ‡ realidade que pretendem explicar, representar ou
transformar. O objetivo agora È, portanto, apresentar alguns argumentos que, em funÁ„o de seu
grau de profundidade, conformaÁ„o lÛgica e conex„o contextual, podem concorrer para uma
ressignificaÁ„o da doxa. Esta est· traduzida nas falas abaixo. As mesmas aparecem grifadas em
it·lico e receberam, em continuidade, nossas interpretaÁıes.

A. Professor tem que transmitir conhecimento: Uma das propriedades da hermenÍutica È
fazer ver que toda interpretaÁ„o muda o que interpreta. Em realidade, como somos seres
eminentemente significantes, nenhuma traduÁ„o pode ser efetivada de modo literal. Basta
lembrarmos que existe sempre a obra de arte original, e como tal È valorada, e a cÛpia que, por
ser cÛpia, n„o È igual ‡ original. A cÛpia È, na verdade, outra obra, mito semelhante ‡ sua

7 ¡rvore tÌpica da GalÌcia.
8 Especiaria da culin·ria galega.
9 Aguardente elaborada a partir do sumo da uva.
10 A consecuÁ„o da raz„o cosmopolita requer a construÁ„o do que Santos (2005) chamou de ëtrabalho de
traduÁ„oí. Os processos de traduÁ„o È que permitiriam a convers„o dos saberes cientÌficos em saberes
cotidianos, bem como alÁar problemas deste ˙ltimo a objeto das preocupaÁıes dos primeiros (FOUREZ,
1995). Esta traduÁ„o deve poder ser pensada ainda dentro da perspectiva da ecologia dos saberes onde,
a partir do interc‚mbio e comunicaÁ„o de saberes, busca-se a maximizaÁ„o da contribuiÁ„o de cada saber
no desafio da compreens„o da realidade. Mais do que isto, a traduÁ„o deve ser percebida como um
di·logo e confronto de culturas que busca, a partir de valores mÌnimos compartilhados, a inteligibilidade
recÌproca entre os saberes e experiÍncias do mundo na perspectiva de construir uma nova concepÁ„o de
emancipaÁ„o social alternativa ‡ globalizaÁ„o neoliberal (SANTOS, 2005). O trabalho de traduÁ„o est·
vinculado ‡ preocupaÁ„o de Santos em como articular e compatibilizar teoricamente toda a infinita diver-
sidade do mundo. Sendo este de uma totalidade inesgot·vel n„o h· teoria que consiga abarc·-lo. Deste
modo, a traduÁ„o se apresenta como procedimento que procura tornar inteligÌveis e recÌprocos os saberes.
Aqui as experiÍncias, reveladoras de saberes, devem ser apreendidas em sua relaÁ„o com a totalidade,
tanto quanto descoladas da mesma. Noutras palavras, a superaÁ„o da dominaÁ„o requer n„o sÛ a crÌtica
‡s causas e efeitos intrÌnsecos como, substancialmente, o recurso a um pensamento que vise alÁar ‡
realidade o que h· de original, singular, de autenticidade no dominado, para alÈm de sua posiÁ„o na
relaÁ„o de dominaÁ„o. Com efeito, para Santos (2006) a funÁ„o do trabalho de traduÁ„o n„o incide somen-
te sobre um saber como processo espiral de di·logo, portanto n„o excludente, entre saberes relacionais
e/ou inaugurais, mas como um fundamento capaz de sustentar e mobilizar para pr·ticas sociais contra-
hegemÙnicas. … nisto, ali·s, que o trabalho de traduÁ„o entre saberes configura o experimento da
hermenÍutica diatÛpica. Por esta entendamos o di·logo entre duas ou mais culturas a partir de suas
premissas de argumentaÁ„o - ou topoi (universo de sentidos comuns) ñ e a partir de um reconhecimento
recÌproco de suas incompletudes. Ao apresentar como horizonte a dignidade humana, a hermenÍutica
diatÛpica procura confrontar os traÁos culturais de socializaÁ„o de uma cultura com outra. O que se busca
È que ambas culturas possam alargar o m·ximo possÌvel a consciÍncia de sua incompletude, premissa
para potencializar os saberes e pr·ticas. Em termos concretos, Santos tem procurado encontrar isomorfismos
entre diferentes culturas no ‚mbito da vida produtiva e das v·rias concepÁıes de sabedoria e/ou de
visıes de mundo, sejam eles hegemÙnicos ou contra-hegemÙnicos. Para este autor, com o processo de
traduÁ„o apresenta-se a possibilidade da promoÁ„o e/ou articulaÁ„o de saberes contra-hegemÙnicos,
premissa para a construÁ„o da globalizaÁ„o contra-hegemÙnica (SANTOS, 2006).
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referÍncia, mas n„o igual (MATURANA & VARELA, 2001). Inobstante, a ideia de que o professor
tem que ëtransmitirí conhecimento È epistemologicamente impossÌvel de se materializar. Como
seres ˙nicos, com capacidade de conhecimento e apreens„o da realidade sempre de forma
prÛpria, nossa relaÁ„o com o mundo, e o conhecimento que dele somos capazes de construir, È
sempre uma operaÁ„o singular de interpretaÁ„o. Esta capacidade est· relacionada ao saber pensar,
esta inclinaÁ„o de, mais do que saber criticar, fazer autocrÌtica, duvidar do que pensa, colocar em
quest„o o vÌnculo do conhecimento com o que consideramos Ètico e saber ver o conte˙do social,
quando n„o ideolÛgico, presente no campo conceitual. Em resumo, o conhecimento vem de
dentro para fora e n„o o contr·rio (DEMO, 2002).

B. Professor sabe mais que o aluno: O que o professor domina em realidade È um conjunto
de saberes, sobretudo pertinentes a um campo cientÌfico e sobre o qual ele depositou suas
energias e motivaÁıes para se apropriar. Neste sentido, ele domina um conjunto de conceitos e
lÛgicas prÛprias a este campo, que s„o alienÌgenas ‡ realidade conceitual de muitos alunos e de
muitas alunas. Isto posto, temos duas questıes a considerar, ambas de natureza polÌtica. Uma
primeira È relativa a uma relaÁ„o de poder. O campo cientÌfico j· n„o pode mais ser visto como
despregado das relaÁıes de poder, ou mesmo ideolÛgicas, que permeiam a sociedade (BOURDIEU,
1983a; DEMO, 2004; ìAutorî, 2006). Assim, muito das interpretaÁıes cientÌficas, apesar de
atenderem aos critÈrios de validade deste campo, expressam perspectivas conceituais vinculadas
a interesses sociais. Um exemplo disto pode ser aludido, face ‡ atual conjuntura global, ‡
transferÍncia de fundos de capitais p˙blicos para bancos e seguradoras privadas. Sua justificativa
ancora-se em argumentos emanados de especialistas do campo da economia. Aqui temos o que
podemos adjetivar como o lado polÌtico e ideolÛgico do conhecimento cientÌfico (DEMO, 2004).
Quanto mais n„o seja, o argumento do aluno sugere que um dos atores nada sabe. Com efeito,
aqui o saber È tambÈm uma relaÁ„o de poder. Isto nos remete ‡ segunda quest„o, qual seja,
epistemolÛgica. O conte˙do da doxa alude a um educando que n„o sabe. Na medida em que n„o
sabe, no di·logo com o professor ele pouco pode contribuir pois, desde a mais tenra idade,
fazem-no acreditar que ele pouco ou nada pode aportar em relaÁ„o ao que deve vir a saber.
Ent„o, aquele que sabe o saber que se deve saber tem o direito de dizer a sua palavra e, ao fazÍ-
lo, interpretar o mundo ‡ sua maneira. Ao segundo, resta aprender que a organizaÁ„o deste
mundo corresponde a esta interpretaÁ„o que lhe È exÛgena. Outra possÌvel interpretaÁ„o, mais
prÛxima de uma situaÁ„o em que o conhecimento cientÌfico pudesse resolver problemas concretos
de sua vida (FREIRE, 1987), fica, portanto, obstaculizada ‡ consciÍncia. Para continuarmos no
mesmo exemplo, uma vez considerado no seu direito de dizer sua palavra, pode questionar a
raz„o do porquÍ conceder recursos p˙blicos para determinados grupos econÙmicos e certas
empresas e n„o utilizar osmesmosmontantes na potencializaÁ„o de polÌticas destinadas ‡ reduÁ„o
da pobreza ou da desigualdade social. Em sÌntese, o professor aparece como sujeito, ainda que
t„o somente comoministrador de aulas, de copiador de cÛpias, sem qualquer desafio ‡ construÁ„o
do conhecimento. Do aluno, ao contr·rio, espera-se que se assuma o papel de simples objeto,
que reproduza e/ou copie a cÛpia do conhecimento que se lhe est· disponibilizando. CiÍncia,
que È processo de inovaÁ„o permanente, atravÈs do questionamento sistem·tico, crÌtico e criativo,
passa ao largo do sistema educativo, sobremaneira na universidade (DEMO, 2004). Nos prÛprios
termos deste autor (2004, p. 15):A aula n„o podemais ser a definiÁ„o do professor, mas a pesquisa,
entendida como princÌpio educativo, ou seja, como expediente para gerar ciÍncia e promover o
questionamento crÌtico e criativo.

C. N„o adianta nada, nunca vai mudar: Este argumento n„o leva em conta a histÛria
como processo, e sim como lei. Ela representa a ideia de que nossas expectativas n„o podem
distar das experiÍncias j· postas em curso. Desconhece a din‚mica dialÈtica que existe entre o
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mundo da realidade e o mundo das possibilidades. A realidade, como resultado de formas de
pensar e agir que, em algum momento, eram t„o somente perspectivas possÌveis, passa a ganhar
vida nos processos objetivos de existÍncia, È ignorada. IncÛgnita tambÈm est· a possibilidade
de que a riqueza da experiÍncia da humanidade, a realizada e a potencialmente realiz·vel,
possam constituir-se como recursos ‡ disposiÁ„o em nossa orientaÁ„o diante do devir histÛrico
(MANNHEIM, 1962; SANTOS, 2006). Por outro lado, revela o lado fr·gil da cidadania. Se por um
lado a cidadania requer a garantia de direitos humanos b·sicos ñ alimentaÁ„o, moradia, sa˙de,
educaÁ„o, lazer, trabalho, liberdade, produÁ„o cultural, consumo sustent·vel ñ que nos garantam
um mÌnimo de dignidade humana, n„o podemos esquecer aqueles que j· a desfrutam, que
muito da garantia do acesso a estes direitos depende de nossa atuaÁ„o participativa e democr·tica
na polis, de modo que nossas decisıes e aÁıes concorram para a democracia radical e a cidadania
plena, isto È, sua extens„o a todos e todas que constituem as sociedades e de todas as formas de
vida. Ali·s, precisamente porque o mundo n„o È o que queremos que ele seja, h· algo a ser feito
(SAVATER, 2003). Em sentido convergente, podemos sustentar que uma das razıes intrÌnsecas
de ser da educaÁ„o È a prÛpria incompletude do ser humano. Por que somos imperfeitos e
incompletos cumprimos uma vocaÁ„o natural de poder ëser maisí. Este ëser maisí se d· em um
mundo inacabado. Portanto, somos seres histÛricos que, atravÈs do modo como vamos sendo no
mundo, vamos cambiando e cambiando este mesmo mundo. A qualidade desta mudanÁa È que
quer uma educaÁ„o libertadora, porquanto cidad„. TransformaÁ„o esta que busca conferir e
fortalecer sua perspectiva humanizadora (PAULO FREIRE, 1987). Esta certeza È compartilhada
com a convicÁ„o de que, como seres humanos, podemos vir a conhecer melhor o que j· sabemos
e a reduzir o espaÁo da ignor‚ncia a partir da capacidade de aprender sobre aquilo que n„o
sabemos. Segundo Paulo Freire (1996), È a consciÍncia de nossa inconclus„o que funda a abertura
necess·ria para se colocar no e a caminho para conhecer mais.

D. O peso da mÌdia n„o È bem assim, o indivÌduo pode apagar a televis„o. … uma quest„o
de escolha: Esta interpretaÁ„o nos remete ao pensamento de Marx11 quando sustenta que muito
do que pensamos È resultado de nossa pr·tica social. De um lado, temos uma din‚mica interior
que interpreta e ressignifica os dados exteriores, a partir de suas relaÁıes com outros signos
interiores. Por outro lado, o selo ideolÛgico do contexto social por onde transitamos deixa sua
marca em nosso modo de pensar e de ser. Por isso podemos dizer que nossa individualidade È
social (BAKHTIN, 2006). Por outras palavras, este È o di·logo dialÈtico entre ator e contexto,
entre sujeito e estrutura, ou ainda, como diria Edgar Morin (2000), o que permite afirmar que
produzimos a cultura que nos produz. … neste di·logo entre indivÌduo e sociedade que temos
que situar a quest„o chave do conhecimento. O acesso ao conhecimento, porquanto de sua
criaÁ„o, concorre para a autonomia do sujeito na din‚mica de suas relaÁıes sociais. Em outras
palavras, o conhecimento lhe confere maior margem de manobra, maior potencial de
interpretaÁ„o e de compreens„o da realidade para alÈm daquelas que o campo social lhe oferece.
Portanto È nesta perspectiva que gostarÌamos que fosse compreendida nossa interpretaÁ„o: ìo
acesso ao conhecimento potencializa a capacidade das pessoas de realizar suas escolhasî. Em
suma, È o conhecimento vivificado por nossa capacidade de aprendizagem que nos permite
alargar a dist‚ncia e a dependÍncia de nossos condicionantes externos. Com e atravÈs dele
podemos conferir conotaÁıes outras aos contextos por onde transitamos, conotaÁıes e conexıes
estas para alÈm, inclusive, da utilizaÁ„o tÈcnica do conhecimento, isto È, em seu ëefeito de

11 N„o recordamos qual em qual passagem de sua obra ele faz esta assertiva, ou mesmo, se È uma
ressignificaÁ„o nossa de seus escritos mais gerais, sobretudo no debate com os idealistas hegelianos.
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poderí no sentido de potencializar estratÈgias alternativas de intervenÁ„o, quiÁ· de alteraÁ„o
das bases materiais e culturais do contexto (DEMO, 2002). Destarte, entendemos que, para
aqueles aos quais lhe for negado o direito ‡ educaÁ„o, È muito menos prov·vel que possam
realizar escolhas demodomais autÙnomo, fragilizados que est„o em sua capacidade de interpretar
e compreender as mensagens externas, mormente, da mÌdia.

E. A escola privada È melhor que a escola p˙blica: Esta interpretaÁ„o, com este significado,
n„o È incomum ao que sugere no contexto espanhol, tanto quanto em relaÁ„o ‡ realidade
educacional brasileira. Entrementes, gostarÌamos de sustentar que as diferenÁas existentes entre
ensino p˙blico e ensino privado s„o mais contextuais do que endÛgenas ‡s caracterÌsticas
especÌficas de cada uma destas esferas educativas. Sen„o, vejamos. A escola privada atende,
preferencialmente, um segmento da sociedade que, em n„o se satisfazendo com o que aporta a
escola p˙blica ‡ educaÁ„o dos alunos, busca o que seria uma educaÁ„o que possa oferecer algo
mais aos neÛfitos deste grupo. PoderÌamos distinguir este grupo como um segmento social cujos
membros possuem nÌvel superior de ensino, acesso a bens materiais e culturais diversificados,
elevado padr„o de vida garantido pela propriedade e volume, tendencialmente elevado, de
bens e de capital. A crianÁa educada neste contexto, quando passa a frequentar o universo
escolar, encontra, ademais, um currÌculo organizado e prescrito e cuja homologia com seu ambiente
familiar e sociocultural permite uma sincronia entre o texto escolar e o contexto de sua vida. Em
decorrÍncia, a possibilidade de Íxito encontra maior probabilidade, nem tanto pelo modo como
est· organizado o processo de ensino e mais pela congruÍncia de seu currÌculo com aspectos
concernentes ao modo de vida deste grupo. Inversamente, os alunos que frequentam a escola
p˙blica deparam-se, muitas vezes, com o que Boudieu chamou de histeresis do habitus. A
hysteresis representa o desajuste do habitus no interior do campo, ou ainda, seu descompasso
com o mesmo provocado pela inadaptaÁ„o das condiÁıes objetivas nas quais foi configurado, em
certo momento, com as pr·ticas sociais reconhecidas como legÌtimas, e que devem ser
perseguidas, no campo (BOURDIEU, 1983; BONNEWITZ, 2003). Assim, a crianÁa que se desenvolveu
em um contexto social distante e diferente da interpretaÁ„o do conhecimento cientÌfico que
oportuniza a escola, vai encontrar muito mais dificuldade em conferir significado aos
conhecimentos escolares. Isto È t„o presente para as classes populares no Brasil, porquanto para
os ciganos (gitanos) e imigrantes na Espanha. Desta forma, dizer que a escola privada È de melhor
qualidade do que a escola p˙blica demandaria, em nosso juÌzo, considerar para sua an·lise os
fatores internos de organizaÁ„o e funcionamento da mesma e, da mesma forma, o contexto
cultural do qual provÈm os educandos, suas famÌlias e a comunidade local da qual fazem parte.
N„o obstante, haveria que discutir que critÈrios s„o utilizados para definir a qualidade da escola,
critÈrios estes que apresentam sempre uma correspondÍncia com uma perspectiva de formaÁ„o
humana, ‡s vezes mais prÛxima do modo de vida de um grupo, ‡s vezes distante dos atributos
culturais de outro.

A partir desta atmosfera acreditamos que podemos sugerir, ou mesmo substantivar, o
que chamamos de obst·culos ‡ interpretaÁ„o da doxa. Tendo em vista o que aludimos atÈ aqui,
podemos inferir que tais obst·culos n„o s„o exclusivos, mas t„o somente o que nossa capacidade
de apreens„o conquistou ‡ realidade enquanto formulaÁ„o de nossa compreens„o. Dentre estes
destacamos aqueles concernentes ‡ inadequaÁ„o do tempo de di·logo em relaÁ„o aos recursos
metodolÛgicos e ao conte˙do do di·logo; o magro domÌnio do contexto e do quadro conceitual
sobre o qual emergem as mensagens e/ou os discursos; a utilizaÁ„o de argumentos que, por sua
ambiguidade, e menos por sua profundidade, pode concorrer para alargar excessivamente o
campo das interpretaÁıes; e o preconceito presente em interpretaÁıes recorrentes, sen„o
circulares. Estes seriam entraves a uma possÌvel re-interpretaÁ„o da doxa que mereceriam, cada
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qual, um desdobramento interpretativo que, no desÌgnio deste espaÁo, n„o temos condiÁıes de
conquistar.

6. CONCLUSO

As interpretaÁıes que fizemos atÈ aqui n„o se constituÌram como refrat·rias a qualquer
crÌtica ou mesmo risco de fugir ao rigor metodolÛgico. Sabemos, por um lado, que tanto o
referencial teÛrico-metodolÛgico, o objeto da an·lise e nossas interpretaÁıes poderiam ser
eivados por outras contribuiÁıes. Diante disto poderÌamos nos defender afirmando que n„o foi
nossa intenÁ„o construir uma argumentaÁ„o portentosa. O que fizemos no escopo em causa foi
procurar refletir, teÛrica e metodologicamente, sobre nossa pr·tica docente e, assim o fazendo,
fazendo-a pr·xis.

N„o obstante, reconhecemos que n„o exploramos o conjunto das propriedades da
hermenÍutica de profundidade, mas, t„o somente, seu laivo principal, qual seja, como capacidade
de interpretaÁ„o de interpretaÁıes. Sem embargo, procuramos conferir profundidade a esta re-
interpretaÁ„o, de modo que assumisse um grau de adequaÁ„o, bem como de fundamentadas
razıes, capaz de, dentro de condiÁıes de n„o-imposiÁ„o e de n„o-exclus„o, justificar, defender
ou criticar uma interpretaÁ„o em funÁ„o de sua maior ou menor plausibilidade e adequaÁ„o ao
contexto da interpretaÁ„o. Foi esta preocupaÁ„o que nos guiou nas crÌticas e interpretaÁıes que
sustentamos por ocasi„o da apreciaÁ„o das dimensıes metodolÛgica, Ètica e conceitual.

Nestes termos, e no ocaso desta reflex„o, mais provincial do que providencial, gostarÌamos
de assinalar que, alÈm do que possa representar para o leitor, o que procuramos fazer foi ponderar
sobre o alcance e a alianÁa que existe entre a pr·tica teÛrica e a teoria em pr·tica de um docente.
O que colocamos como nosso desafio foi, a partir da an·lise de algumas horas de aula, colocar em
relevo o potencial de transformaÁ„o da pr·tica docente a partir dos aportes conceituais e
operacionais, tomados aqui menos como identificadores da doxa e mais como um processo de
autoan·lise capaz de modificar o sentido colocado ‡ aÁ„o pela consciÍncia pr·tica.

Em sentido correlato, nossa motivaÁ„o, desde o planejamento das aulas atÈ a consecuÁ„o
destas linhas, foi sempre a de construir um fundo comum de conhecimento, entre nÛs e os
alunos, entre este docente e as alunas. AlÈm do que, mesmo que n„o tenhamos trabalhado com
o conceito de cidadania, nos parece plausÌvel sustentar a interpretaÁ„o de que a partir da vivÍncia
de uma aula, e atÈ mesmo de sua interpretaÁ„o, podemos estar menos educando para a cidadania
e mais educando, nomeadamente no ensino universit·rio, na cidadania.

Uma derrisÛria interpretaÁ„o. AlguÈm poderia sustentar que È muito incerto supor que
esta reflex„o ter· algum desdobramento em nossa futura pr·xis docente. Bem, diante disto n„o
nos resta mais do que sustentar que esta È uma interpretaÁ„o possÌvel. Ali·s, a discutibilidade È
um dos principais elementos de cientificidade (DEMO, 2004). No entanto, esta seria uma
interpretaÁ„o n„o propriamente desta aula. EstarÌamos j· ponderando sobre uma outra
interpretaÁ„o. EstarÌamos falando, na verdade, de uma outra aula.
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