A AULA: ESBOCO DE UMA AUTO-ANALISE!

THE LESSON: AN OUTLINE OF SELF-ANALYSIS
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RESUMO

O presente trabalho objetiva destacar a reflexdo critica como parte do processo de formacdo
docente. Para tanto, valemo-nos de experiéncia vivida em sala de aula na Faculdade de Ciéncias da Educa-
¢do da Universidade de Santiago de Compostela — Galicia/Espanha. No exercicio de pensar a pratica educativa
langcamos mao de um caminho tedrico-metodoldgico de carater qualitativo. Nestes termos, e reconhecendo
as propriedades e contribuicGes da interagdo e indiferenciacdo entre sujeito e objeto, fundamentamos
nossa analise, tedrica e metodologicamente, na hermenéutica de profundidade. Em esséncia, procuramos
demarcar, a partir das interagdes e dialogos préprios ao contexto da sala de aula, pertinéncias e inadequacgoes
da e na conduta docente, quando ndo discente, sobretudo em termos éticos, metodoldgicos e conceituais. O
resultado de nossas interpretagGes, ou mesmo a construcdo do abstrato pensado, foi colocar em relevo o
papel da reflexdo na formacdo do educador e/ou, por decorréncia, na dessemelhanca construida pelo
didlogo entre a pratica do saber (teoria) e o saber tacito (pratica).
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que, no Brasil, foi langcado sob o titulo ‘Esbo¢o de uma auto-andlise’, publicado pela editora Cia. Das
Letras em 2005. Nesta obra, Bourdieu realiza uma auto-reflexdao sem deixar-se cair em uma autobiografia.
Pelo contrario, o autor procura fazer, ndo sem receios, uma auto-descri¢gdo socioldgica colocando-se como
sujeito e objeto da observacdo e da andlise. Em nosso caso, tanto quanto Bourdieu, transitaremos pela
ténue fronteira entre a auto-reflexdo, o auto-equivoco e/ou nossa ignorancia.
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ABSTRACT

This paper aims to highlight the critical reflection as part of teacher training. To this end, we make use
of experience in the classroom at the Faculty of Education at the University of Santiago de Compostela - Galicia/
Spain. In the exercise of thinking about educational practice we 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 and methodological hermeneutics
of depth. In essence, we demarcate, from the interactions and dialogues themselves to the context of the classroom,
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).

Key Words: Reflection. Hermeneutics. Interpretation.Doxa. Teaching practice.

Por ser ciéncia o fator primordial da inovagdo, sua
relevancia histdrica estd principalmente em ser a
maneira mais competente de intervengdo. Assim, a
pratica ndo se esgota em ser mera aplicagdo, ou exercicio,
ou ensaio, ou efeito-demonstragdo, mas é parte
inerente, integrante, constituinte do questionamento
sistematico critico 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 andlise a partir de uma experiéncia de classe
vivenciada por nds mesmos. Portanto, esta é uma reflexdo que atende a uma necessidade tanto
tedrica quanto prdatica, porquanto praxiolégica. Ademais, a realidade em causa formulou-se de
um conteudo que nos desafiou a descrever o que transcorreu com a perspectiva de, mais do que
avaliar, verificar em que medida a pratica docente cotidiana pode repercutir na formacdo do
professorado ou mesmo em qualificacdo dos processos de aprendizagem e formagdo humana.

2. JUSTIFICATIVA

A motivacdo para o que cogitamos realizar tem origem em nossa percepc¢do e/ou na
forma como apreendemos e/ou significamos o didlogo que estabelecemos com sujeitos reunidos
em torno do desafio de aprender. Para além de interpretacdes distintas, a oportunidade de
‘fazer aula’ com uma turma de alunos de pedagogia colocou-nos diante de temas, de situacdes
de didlogo, de confronto de ideias, donde nossa participacdo e envolvimento, em nosso juizo,
assumiu uma conotacdo, por vezes, superficial. Render atengdo ao nosso ‘que fazer’ docente,
mais do que servir como momento de avaliacdo, pode resultar na compreensdo do papel da
reflexdo critica da praxis politico-pedagdgica, seja ela nossa, seja, quicd, daqueles e daquelas
gue a assumem como predicado inerente a docéncia.

Por outra parte, mesmo que ndo muito distante, os processos de intera¢do na e da vida
cotidiana, inclusive nas instituicdes, pode ser um bom objeto de analise das propriedades do

Século XXI, UFSM, Santa Maria, v. 1, n. 2, p. 42-61, jul./dez. 2011

-43 -



A aula: esboco de uma auto-analise.

didlogo em seu potencial transformador e, em nosso caso, sobretudo auto-transformador. Como
apenso temos também a intencdo, a partir do que Thompson (1995) chamou de ‘principio da
auto-refexao’, de poder identificar os possiveis obstdculos praticos a transformacgdo interpretativa
da doxa®, sobremaneira aquela presente na argumentacdo dos alunos.

3. METODOLOGIA

Nosso intento é dar consecugdo a um exercicio de alienacdo no sentido conferido por
Elias (1998), qual seja, de um movimento de distanciamento da realidade de modo a melhor
poder observa-la e compreendé-la. Este empreendimento atende, portanto, ao desafio de evitar,
através de um certo distanciamento no tempo, do desprendimento de nossos interesses, de
nossas tramas afetivas ou de nossas crengas, aquilo que poderia contaminar, com juizos de valor,
a interpretacdo e analise da realidade.

De forma correlata, atende também 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 so, numa praxis dialégica onde o observador remete o que lhe é
exterior a sua subjetividade que, por sua vez, condiciona aquela pela mensagem emitida por sua
realidade interior. Em consequéncia, ainda que reconhecendo que ndo era nossa intencdo inicial,
pretende lograr éxito na tarefa de realizar um estudo auto-diagndstico e auto-investigativo de
um fragmento da realidade social da qual fomos protagonistas (GABARRON & LANDA, 2006).

Em suma, trata-se de uma tentativa de articular investigacao, explicacdo e interpretacao,
ou ainda, de uma oportunidade de auto-aprendizagem que toma como ponto de referéncia
fragmentos de um dialogo intercultural em sua tentativa de estabelecer uma intercompreensao
critica (THIOLLENT, 2006). Em consequéncia, teremos como ancora tedrico-metodoldgica desta
empresa o que nos aporta a Hermenéutica de profundidade. Esperamos que seus pressupostos
possam servir para uma melhor compreensdo do alcance de nossos argumentos. Nossa expectativa
é de que o enfoque interpretativo possa aclarar alguns aspectos acerca dos pressupostos de
nossa compreensao cotidiana, sobretudo de nossos interesses, necessidades ou capacidades,
questdes que abrangem educandos e educador. Em suma, trata-se de cultivar a possibilidade de
despensar* o pensado, momento este que se configura em outra forma de pensar.

3 Expressdo que deve ser percebida como um conjunto de principios, de crengas comuns e compartilhadas
aceita por todos apds um processo de reconhecimento e legitimagdo social. Doxa sdo as representagdes
dominantes, isto é, o conjunto das opinides comuns, crencgas estabelecidas, ideias preconcebidas, o que
é obvio e ndo é discutido, que s6 podem se impor no conjunto de um grupo social ou no conjunto da
sociedade depois de um processo de condicionamento, cuja eficacia depende de dois fatores: a raciona-
lizagdo e a linguagem, fundamento que nomeia a realidade e/ou o0 mundo de uma forma peculiar e
especifica (BONNEWITZ, 2003). Ou ainda, na linguagem de Bourdieu, a doxica teria lugar (...) quando as
estruturas objetivas com as quais se defronta coincidem com aquelas das quais ele é produto, o habitus se adianta as
exigéncias objetivas do campo. Eis o fundamento da forma mais freqliente e mais oculta de censura, qual seja a de
colocar em posigdes com direito a palavra agentes dotados de disposigdes expressivas de antemdo “censuradas” por
coincidirem com as exigéncias inscritas na posicdo (BOURDIEU, 1996, p. 72).

4 Este ‘despensar’ pode ser apreendido como o processo de metamorfose do ego, isto é, na exploragdo das
dimensdes imaginativas em sua relagdo com a metamorfose do mundo, implicando aqui suas possibili-
dades. Este didlogo do sujeito com o mundo é tdo mais proximo da ideia de compreensdo quanto mais o
primeiro consegue, por distanciamento, objetiva¢cdo e subjetivacdo, desvendar, descobrir e revelar o se-
gundo (RICOEUR, 1977).
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3.1 Hermenéutica de profundidade.

O campo de estudos sociais demanda, sobretudo em relagdo as suas formas simbdlicas,
o desafio de sua compreensdo e interpretacdo. Em realidade, os sujeitos na dindmica da vida
cotidiana interpretam e formulam compreensdes sobre o que seja a realidade em suas varias
dimensdes e relagdes. Deste modo, vao construindo pré-interpretacdes ou o que Bourdieu,
Chamboredon e Passeron (1987) chamariam de pré-noc¢des e cujo resultado seria produto do
que Paulo Freire (1996) nominou de curiosidade ingénua. Por assim dizer poder-se-ia sustentar
gue o ponto de partida da hermenéutica de profundidade é a vida cotidiana (CARIDE & MEIRA,
1996). No caso em juizo buscaremos compreender a pertinéncia de nossas interpretacdes quando
confrontadas com as interpreta¢des dos alunos e das alunas — a doxa — em um determinado
contexto, aqui circunscrito ao episédio de nossa aula. Esta doxa, entrementes, é por vezes
expressao de um contexto sdcio-historico que, como tal, ndo pode ser desconsiderado por ocasido
do que aqui pretendemos desenvolver.

Entretanto ndo podemos olvidar que a hermenéutica de profundidade é um processo
interpretativo complexo e que apresenta dimensdes analiticas distintas, porquanto principais.
Dentre elas destacam-se a analise sdcio-histdrica, cujo objetivo é a reconstrucdo das condicGes
sociais e histdéricas de producdo, circulacdo e recepcao das formas simbdlicas; a analise formal ou
discursiva, responsavel por considerar o conteudo organizativo e conceitual, quando nao
estrutural, dos discursos e; a interpretacdo/re-interpretagdo, que sdo ressignificacdes da doxa a
partir de sua interpretacdao que é, sempre, uma re-interpretacdo e que, como tal, pode provocar
transformacgdes na interpretacdo dos significados, portanto da doxa (THOMPSON, 2005). Estas
dimensdes ndo sdo sequenciais, mas antes esferas de apreciacdo. Malgrado os limites de nosso
objeto e de nosso intento, estaremos privilegiando a dimensdo da interpreta¢do/re-interpretacao,
mesmo que possamos, em boa medida, transitar pelo que sugerem as primeiras.

Nestes termos, pensamos que recuperar o contexto sdcio-histérico pode contribuir para
esclarecer sobre as regras e recursos disponiveis aos quais os atores se reportam ao elaborarem
suas interpretagdes. A situagdo espago-temporal especifica da sala de aula demarca um campo
de interacdo préprio de onde emergem conhecimentos e estratégias proprias a vida cotidiana de
uma instituicdo universitaria. Tais interacGes expressam, frequentemente, simetrias ou diferencgas
com o que a estrutura social aporta como recursos e possibilidades de interpretagao e realizagdo.
Estas possibilidades estdo presentes, além do mais, na utilizagdo dos meios técnicos utilizados
para a construcao e transmissdao de mensagens.

Destarte, a analise formal-discursiva, nomeadamente pelo que pode aportar a apreciacao
das instancias de comunicagdo, das formas de organizagao da conversagao, da estrutura de uma
narragdo e da critica argumentativa, concorre para que possamos apreender a maior ou menor
pertinéncia, que é sempre contextual, dos discursos. Na mesma medida, e como ponto nodal da
hermenéutica de profundidade, a reinterpretacdo da interpretacdo cumpre a funcdo de oferecer
uma explicagdo interpretativa da interpretagcdo que os sujeitos sustentam do que esta
representado, do que é dito ou mesmo do que existe. Esta ‘interpretacdo da interpretacdo’ visa
a oferecer as interpretacdes outros possiveis significados que, dependendo da coeréncia e
profundidade de seus argumentos, e uma vez diferindo e divergindo daquela, estabelece um
conflito que converge para sua transformacdo. Este processo foi assim sumariado por Thompson
(1995, p 406-407):
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Ao receber as mensagens, as pessoas se apdiam em, e empregam con-
vencgles de varios tipos, que as possibilitam decodificar e tornar com-
preensivas as mensagens, aceita-las ou rejeita-las, tomar posi¢do dian-
te delas, etc. Ao procurar analisar o significado das mensagens, da ma-
neira como sao recebidas e interpretadas, estamos tentando, entre
outras coisas, reconstruir o sentido que esses receptores ddo as mensa-
gens que recebem, tornar explicitas as convengdes implicitamente usa-
das na decodificacdo das mensagens, e examinar as atitudes que eles
tomam, explicita ou implicitamente, diante dessas mensagens. [...]
podemos relacionar o entendimento quotidiano das mensagens as ca-
racteristicas sécio-histéricas dos contextos de recepgao, e procurar verifi-
car se esse entendimento quotidiano se diferencia sistematicamente
em relacdo as caracteristicas sécio-histéricas — por exemplo, em relagao
ao conteldo de classe, conteudo étnico, de sexo ou de idade, dos re-
ceptores. Desse modo, nds podemos assumir e analisar a intuicao
hermenéutica de que ‘o sentido da mensagem’ ndao é uma propriedade
fixa da mensagem em si, mas é uma caracteristica que esta sendo cons-
tantemente renovada e transformada no processo mesmo de apropria-
¢ao.

Nesta perspectiva, conforme sustenta Thompson (1995), podemos considerar que o
conteudo do didlogo é invariavelmente reelaborado e estendido de uma forma centrifuga e
reversiva para e a partir de outros contextos de recepg¢do e transformacgdo, incorporando e
construindo outros significados. Esta perspectiva evoca-nos, ademais, os processos de assimilagao
e de acomodac¢do descritos por Piaget (1983). Em outras palavras, € um processo continuo de
interpreta¢do, incorporagcdo, auto-entendimento, auto-reflexdo, autocompreensdo e
autoformacao, 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 critico.

A propriedade transformadora da hermenéutica de profundidade reside, portanto, na
confrontagdo, ndo impositiva, da interpretacdo de profundidade e o entendimento cotidiano,
ou seja, na divergéncia potencial entre argumentos cuja evidéncia, pertinéncia, plausibilidade e
fundamentacdo da primeira intervém na interpretacdo e compreensao formulada pelo segundo.
Reconhecendo que a transformacgdo interpretativa ndo é exclusividade deste educador e analista,
portanto pode ser objeto de sujeitos mais ou menos ‘leigos’, propomo-nos a verificar a
profundidade de nossa interpretacdo, sobretudo em suas dimensGes ética, metodoldgica e
conceitual como grandezas capazes de estimular o processo de auto-reflexdo critica por parte
dos alunos, potenciais analistas.

4. O CONTEXTO

Como contexto empirico de nossas interpretacdes apresentamos, tdo somente, o tempo
pretérito de planejamento e a experiéncia concreta que envolveu a docéncia de duas aulas. As
mesmas tiveram como docente o autor destas linhas e alunos e alunas do curso de Pedagogia da
Faculdade de Ciéncias da Educac¢do da Universidade de Santiago de Compostela. Na oportunidade
atendemos a uma solicitacdo do professor titular da turma que, amiude, partilhava o transito
pelo curriculo 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 video deste autor por ocasido de uma palestra em Barcelona/Espanha. No entanto, em conversa
com os professores da turma, propusemos outra programac¢do. Nossa intengdo era ndo somente
discutir a trajetdria ou os fundamentos da pedagogia freiriana. Queriamos, sim, conectar as
temadticas e conceitos que permeiam o pensamento do autor da ‘Pedagogia do Oprimido’ com a
metodologia que, em cumplicidade com os alunos e com as alunas, assumiriamos como caminho.
Uma vez percorrido, este caminho deveria concorrer para uma primeira aproximag¢ao com algumas
categorias basilares no pensamento daquele autor: circulo de cultura, didlogo, liberdade,
participacdo ativa, conscientiza¢do, acdo, ética, justica, democracia e cidadania.

O perfil dos alunos, por sua parte, ndo dista muito do que encontramos em paises
desenvolvidos. Em sua grande maioria o grupo era formado por jovens cuja idade ndo ultrapassava
os 20 anos, ainda que reconhecamos a presenca de pessoas com mais idade e/ou experiéncia.
Mesmo que de forma inexata, podemos sustentar que o numero de mulheres em muito superava
o de homens. A area da educacdo segue sendo ainda um campo de atuacao preferencialmente
feminino, tendo que conviver, amiude, com o desconsolo de ver os postos de chefia, malgrado
variacoes em cada nivel de ensino, sendo majoritariamente acambarcados pelos vardes.

O espaco fisico que partilhamos nesta oportunidade era amplo, porém ndo espacoso.
Explico. Apesar de a sala de aula acolher estudantes e professores com dimensdes generosas, as
mesmas apresentam certos obstaculos a circulacdo dos alunos, quando ndo a organiza¢do das
aulas. As cadeiras e as classes, que sdao contiguas, estdo fixadas ao chao da sala. Poucas sao as
cadeiras individuais, porquanto moveis, na sala. Assim, os alunos, além de terem que se acomodar
com certa dificuldade - distribuidos lateralmente em grupos de quatro -, sdo condicionados a
uma disposicao organizacional que congrega, implicitamente, um certo modelo de didatica, um
certo padrdo pedagodgico e epistemoldgico de construgdo de conhecimento e/ou de relagdo
alunos-professor. Ndo obstante, ha uma mesa e uma cadeira a disposi¢cdo dos docentes, dispostas
por sobre um estrado, de onde cada professora ou cada professor pode, dependendo de sua
escolha, constituir o didlogo em suas aulas. Dialogo este que pode ganhar em diversidade a
partir da maior ou menor utilizagdo das novas tecnologias a disposi¢cao do corpo docente,
notadamente computador, data-show e internet. Quanto mais nao seja, tal disposicao e
organizagao da e na sala de aula obedece a uma perspectiva que atravessa a maior parte do ciclo
basico da educagdo escolar.

De posse destas informacgbes basicas podemos, agora, adentrar no percurso de nossa
aula. Na medida em que esta andlise emergiu como objetivo a posteriori, tivemos muita
dificuldade em capturar seus pormenores. Por consequéncia procedemos, tanto quanto fomos
capazes, a exposicdo de alguns elementos que, em nosso juizo, vieram a se configurar no fluxo
da mesma. Com efeito, e longe de qualquer linearidade, estaremos tdo somente pontuando
alguns aspectos responsaveis pelo que consideramos como o nucleo por onde estiveram, de
alguma forma, canalizadas, ora mais, ora menos, as atencdes, intencdes, interesses e reflexdes
dos sujeitos. Por implicacdo, tomamos como relevante a consecucao da aula no que concerne a
interacdo comunicacional, porquanto argumentativa e/ou narrativa, que permeou as interacées
entre alunos e alunas e entre ambos e este professor. Outrossim, reconhecemos que 0s processos
de comunicacdo de interacdo humana sdao muito mais ricos e complexos do que tdo somente a
manifestacdo verbal do mesmo. Permeiam nossas mensagens gestos varios, expressdes faciais
por vezes indecifraveis, siléncios intrigantes, olhares relutantes ou inquietos, em suma, reagdes
inusitadas, outras imperceptiveis (BOHM, 2005). Tendo esta adverténcia em mente, vejamos
entdao como transcorreu a dinamica das e nas aulas.
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4.1. Primeira aula

Apds sermos apresentados a turma pela professora titular da disciplina, come¢amos
agradecendo a oportunidade e estabelecendo alguns acordos. Primeiro, que pudéssemos fazer
de nossas diferencas culturais, mormente de nossa matriz linguistica, mais um motivo para nos
aproximar do que uma razdo para movimentos de abduc¢do. Na sequéncia, concentramo-nos em
torno da ideia de que a qualidade do que fosse construido, naquele espaco 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
reproducdo de um pequeno videoclipe do grupo Pink Floyd em sua versdo para a musica “Another
brick in the Wall”, sem antes deixar de compartilhar informag¢des sobre os materiais a disposicdo
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 a sua conclusao, solicitamos aos estudantes
gue se dispusessem em circulo, arranjo este sugerido para favorecer nosso didlogo. Uma grande
parte dos alunos ficou como que espantados e/ou ndo entendendo bem o que propunhamos.
Apds alguns momentos de duvida e entreolhares, os mesmos vieram a se acomodar no que
poderiamos nominar, considerando o layout da sala, como sendo a caricatura de um circulo.

O passo seguinte foi questionar aos estudantes como haviam interpretado o que haviam
assistido naquele pretérito imediato. Apds um siléncio, que demorou a ser rompido, algumas
falas ganharam vida. Na medida em que avangcamos no tempo, estas passaram a se entrelacar,
em movimentos ndo continuos e com conteldos e significados diversos, porquanto antagonicos.
Na medida em que estivemos com nossa percepgao direcionada a apreensao da substancia das
mensagens, nossas anotacdes sobre as mesmas foram escassas. A auséncia de um didrio de
campo, como sabemos (STEPHANE & WEBER, 2007), pode deixar no esquecimento muitas
propriedades da realidade. Todavia, ainda que correndo o risco de ser inefetivo, acreditamos
gue podemos remediar o fato com uma traducdo possivel das principais falas e didlogos
sobrevindos. Podemos sustentar que os pensamentos ganharam histéria nas falas, mesmo que
tangiveis, dos atores em aula. Por certo que a participacdo deste professor, e dos alunos e das
alunas, ndo possa ser abreviada em suas falas, serdo elas nosso principal objeto de exploragao.
Tais falas estdo antecipadas pela letra “A”, quando se referirem a interven¢ées do corpo discente,
porquanto desprovida de qualquer identificacdo singular, e pela letra “P”, quando for argumento
docente.

Rompendo o siléncio inicial, seguiu-se o didlogo:

A - O video mostrou uma época 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 — Vejam, o conhecimento ndo é de fora para dentro mas, pelo contrdrio, é de dentro para
fora. Se lembrarmos aquela brincadeira de infdncia chamada ‘telefone sem fio’ 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 estd
a sequir, e assim sucessivamente, perceberemos que ao final a mensagem inicial apresentou uma
organizagdo sintdtica e um significado semdntico diferente daquele original;

A - O professor sabe mais que o aluno;

A - Hoje o professor perdeu a autoridade;
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P—Bem, a Espanha, como o Brasil, viveram periodos historicos com caracteristicas semelhantes.
Aqui vocés tiveram uma ditadura por quase quarenta anos. No Brasil experimentamos um periodo
de ditadura, como também a América Latina, que perdurou por mais de vinte anos. Entdo, me
parece que viviamos um pouco a falta de liberdade na relag¢éo da sociedade com o Estado e, no
dmbito da vida privada, também. Poucas vezes podiamos questionar o que os arautos do Estado
ou nossos pais diziam ou faziam. O que ocorre é que saimos de uma sociedade autoritdria e de um
Estado autoritdrio e caimos em algo como ‘é proibido proibir’, isto €, perdeu-se um pouco a
dimensdo das coisas. O desafio que estd colocado entdo é ndo ser, nem autoritdrio, mas ter
autoridade, nem licencioso, mas garantir a liberdade, como afirmava Paulo Freire. Seria algo
como nos disse Leonardo Boff, encontrar a ‘justa medida’;

Breve siléncio...

A - O que o video demonstrou foi a ‘produgcdo em massa’ na educagéo, conformando mentes.
A escola cumpre a funcdo de produgéo de alunos ddceis, resignados e consumistas;

A — Os professores vem aqui, colocam o power-point, explicam e ndo querem saber;

A - Ndo adianta nada, nunca vai mudar;

P — Bem, penso que sempre pode haver uma saida. O ser humano é 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 situa¢do que, sequndo
eles, estava insustentdvel. Primeiro, disse que ndo queria saber o nome do professor. Depois
ponderei com eles que sempre hd, em qualquer aula, algo de que possamos tirar proveito, nem
que a mesma sirva téio somente para despertar ou agugar nosso senso critico. Alids, lembrando
das aulas, todas as metodologias sGo vdlidas. O que talvez ndo seja muito produtivo é a hipostasia
de uma mesma metodologia. Na sequéncia 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 didlogo poder-se-ia, quem sabe, colocar para o professor, a partir desta proximidade construida
pelo elogio sincero, uma critica em relagdo a outros aspectos de sua aula. Muitas vezes temos que
saber compatibilizar nosso interesse imediato — que parecia neste exemplo que era solicitar a troca
do professor —com nosso objetivo final — que, imaginamos, seria partilhar uma aula mais produtiva,
sendo agraddvel (Lembrei agora de Paulo Freire. Ele nutria uma crenga e uma esperan¢a muito
grande no ser humano...).

A — A midia exerce um peso grande no modo de pensar das pessoas;

A - O peso da midia ndo é bem assim. O individuo pode apagar a televisdo. E uma questdo de
escolha;

P — Bem, mas temos que considerar que o acesso ao conhecimento potencializa a capacidade
das pessoas de realizarem suas escolhas. Uma coisa é uma pessoa com nivel superior de ensino
fazer sua escolha num momento eleitoral, por exemplo. Outra coisa é um analfabeto, cuja
capacidade de discernimento sequestrada ao seu ‘direito de ser mais’ que a educac¢do oferece,
inflaciona o condicionamento do meio a sua capacidade de escolha;

A - A escola privada é melhor que a escola publica;

A - O problema hoje é que ndo se educa mais em casa. A escola tem que dar conta do
conhecimento e a familia, dos valores;

A - Na verdade, respeito todos tem que ter com todos;

P — Nesta questdo eu perguntaria para vocés: Se a familia ndo educa em valores, como
entendemos que seria sua fungdo, o que temos que fazer? Quem educa a sociedade? Penso que
temos que procurar educar a familia inteira. Por isto que temos que considerar o mundo como
uma imensa escola. O fato é que nds ndo acreditamos que uma escola pretenda fazer educacgéo
apenas com as criangas. Ou ela trabalha junto com as familias ou estaremos construindo uma
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educagdo truncada e incompleta. O que imaginamos ter construido como relagdo social com os
alunos pode ser desfeito na familia, dependendo dos valores e das formas de interagcdo que se
pratica em seu intimo.

N3o havendo mais tempo para o didlogo, despedimo-nos dos alunos e das alunas dizendo
que no dia seguinte poderiamos continuar nosso didlogo.

4.2. Segunda aula.

Para nossa segunda aula tomamos a decisdo de alterarmos o que haviamos pensado
inicialmente, bem como acordado com os alunos. Na medida em que percebemos que nao
avangamos muito no conhecimento daquelas categorias que entendiamos centrais ao
pensamento de Paulo Freire, resolvemos, arbitrariamente, comecar a aula apresentando Paulo
Freire aos alunos. Desta forma, apds comunicarmos aos alunos o cambio que fizemos, passamos
a narrar alguns episédios da biografia do autor. Perguntamos aos alunos se estava bem assim, o
qgue eles de pronto concordaram.

Passamos entdo a erigir o que poderiamos considerar como o dmago da trajetdria de vida
do ‘plantador de sonhos’, tal como Moacir Gadotti se refere a Paulo Freire. De forma quase
telegrafica destacamos um pouco de sua vida em familia e de sua infancia relativamente dificil;
sua passagem pelo SESI (Servico Social da Industria) e pelo governo federal no inicio da década
de sessenta do século passado, quando dirigiu o projeto de alfabetizacdo no Ministério da
Educacdo/Brasil; as circunstancias do golpe militar e sua prisdo; o periodo de exilio, na Bolivia e
no Chile, destacando a escrita da ‘Pedagogia do Oprimido’ neste Ultimo pais e sua primeira
publicacdo em inglés, nos Estados Unidos; o periodo em que teve ‘pouso’ em Genebra, de 1970
a 1980, ponto de partida para fazer conferéncias por varias partes do mundo; seu regresso ao
Brasil e participacdo na fundac¢do do ‘Partido dos Trabalhadores’ em 1980; sua atuacdo, ao final da
década de 80 e inicio dos anos 90, como secretdrio municipal de educagao da cidade de Sdo Paulo,
onde implementou o projeto interdisciplinar baseado, sobretudo, em suas ideias em mais de
guatrocentas escolas de um total de quase setecentas e; colocamos destaque em algumas de
suas obras, como também alguns autores que o influenciaram, notadamente Karl Marx e Martin
Buber.

Ap0ds esta breve historieta da vida de Paulo Freire, e com o objetivo de incitar os alunos
ao debate e a reflexao sobre a realidade brasileira, porquanto latino-americana, projetamos um
pequeno video de animacgdo cujo titulo era ‘Reflexo’. Seu conteudo refere-se a trajetéria de uma
crianga que, no trajeto de sua infancia, tem que conviver com contextos de violéncia e de
indiferenca social, algumas das faces da exclusdo social a qual o mesmo se vé condicionado.
Entrementes e em nosso juizo, este video também sugere que o acesso a bens de consumo,
sendo materiais, depende do acesso ao mundo dos livros, por suposto, do conhecimento. No
entanto, a promocgdo a este mundo, neste video, é constantemente obstaculizada. Quando tudo
parece estar perdido e de quem menos se esperava ajuda a crianga, daquele que mais interditava
aquela o direito ao saber, eis que |he oferece um livro. Tal fato sugere que nem tudo esta perdido,
gue vivermos em um mundo com justica segue sendo uma viva esperanca.

Imediatamente solicitamos aos alunos suas impressées sobre o mesmo. Com uma falha
de memodria irremedidvel lembramos tdo somente do comentdrio de um aluno. Segundo este, o
fato de que justamente o policial, que no video constantemente estd a reprimir a crianca, venha
a ajuda-la no final é muito irbnico, sendo uma anedota. Para este aluno a figura do policial esta
associada a repressdo. De partida concordamos com esta perspectiva. Em principio ndo sdo poucos
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os casos de policiais no Brasil envolvidos com grupo de exterminio ou com milicias urbanas
ilegais. Todavia, asseveramos que este fato poderia, a partir do pensamento de Paulo Freire, ser
apreendido como a manifestagdo da prdépria esperanga, esperanga de que mudar é possivel, de
uma profunda crenga na potencialidade do ser humano, em sua infinita capacidade de ‘ser mais’,
de poder ser o que ainda ndo se é.

Antes de terminarmos esta segunda aula, e na medida em que estdvamos acuados pela
falta de tempo, propusemos uma avaliacdo da qualidade de nossa aula. Solicitamos aos alunos
que falassem como haviam percebido e/ou sentido o tempo que passamos em didlogo.
Desafiamos os estudantes para que manifestassem o que haviam gostado, o que pensavam ter
sido proveitoso. Um aluno pds-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
critica. Para ele talvez ndo fosse necessario gastar muito tempo na exposicdo da biografia de
Paulo Freire e mais, talvez, na apresenta¢ao de suas ideias ou mesmo dos autores que o
influenciou. De pronto concordamos e acolhemos esta critica. Sustentamos, ademais, que nossa
escolha deveria ser vista dentro do dilema de que, ao optarmos por conhecer algo, implicito a
nossa eleicdo esta o fato de que deixaremos ainda um mundo na ignorancia, ainda por conhecer.

Na medida em que o tempo nos foi implacavel, tivemos que passar a conclusdo 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 atengdo. Um deles seria o de Bourdieu e Passeron, ‘A reproducdo’. O outro, do escritor
russo Maximo Gorki, cujo titulo é ‘A mae’.

5. DIMENSOES DE ANALISE

N3o desconhecemos que a realidade empirica acima desenhada ndo passa de algo muito
limitado ou mesmo que representa, tdo somente, vestigios de um contexto muito mais denso e
emaranhado. Porém, e ndao querendo emascular nosso intento inicial, propomo-nos a realizar
uma breve, e por certo relutante, analise destes ‘momentos de aula’. Procuraremos desenvolver
nossa critica em torno de trés dimensdes, quais sejam: a dimensdo metodolégica, a dimensao
ética e a dimensdo dos conceitos. Em nossa ad-mira-acdo adotaremos como balizadores os
pressupostos tedrico-metodoldgicos da hermenéutica de profundidade, acima apresentados,
ndo sem reconhecer que tais designios sejam passiveis de melhores e mais profundas
contribuigdes.

5.1. Dimensao Metodoldgica

O teor concernente a esta grandeza pode ser enfocado a partir de sua correspondéncia
com uma percep¢do mais acurada do contexto sécio-histérico. Este aspecto poderia explicar a
dificuldade dos alunos em participarem mais ativamente da aula, porquanto os momentos de
siléncio. Em realidade, ao propormos uma aula dialogada foi como se conviddssemos os alunos
a banharem-se no mar em um dia frio de inverno. A cronica de seu contexto é resultado de uma
expectativa de comportamento, sendo de papeis sociais, que permeia os ritos da tradicdo.

Tanto a disposicdo do mobilidrio, que em nada difere do que imagindvamos pecas de
museu pedagdgico’, quanto o habitus® dominante, encerram um modo de atuac¢do do qual, dos

> Em Santiago de Compostela ha um museu pedagdgico onde se pode apreciar pegas e/ou elementos que
constituiam o universo da sala de aula, sobretudo do século XIX e primeira metade do século XX.

® Por habitus, assevera Bourdieu, deve-se considerd-lo como um conjunto ou [...] sistemas de disposi¢Ges
durdveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, como principio
gerador e estruturador das prdticas e das representagées que podem ser objetivamente ‘reguladas’ e ‘regulares’ sem
ser o produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intengdo consciente dos fins e
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educandos, ndo se espera mais do que escutar e transcrever os saberes que lhes sdo apresentados
como dignos de serem aprendidos. Em agravo, a sociedade espanhola viveu, durante mais de
uma geragdo, a imposi¢cdo dos limites a liberdade, cujo conteido ndao nos sentimos seguros,
neste momento, de definir sua conotacdo: a ditadura franquista. Some-se a isto a influéncia da
Igreja Catdlica, com seus canones seculares, e um sistema de ensino cuja organizagdo é o resultado
de imperativos legais que, a despeito de sua ciclotimia e dos beneficios de que sejam portadores,
nado sdo o resultado de aspiracdes democraticas devidamente manifestas e reconhecidas.

Portanto, ndo nos parece imponderavel distinguir que a atua¢do docente tenha, de modo
geral, uma imagem situada na aula expositiva, no discurso vertical e unidirecional, em um certo
grau de invariabilidade metodolégica e de uma posicdo de poder instituida e instituinte. Isto
poderia explicar, amiude, o didlogo ndo manifesto que muitos alunos mantiveram conosco,
sobremaneira com nossos argumentos e/ou forma de proceder em aula, ou ainda, a razoavel
hesitacdo que boa parte dos alunos demonstraram quando convidados a constituirem um circulo.
Os entreolhares podem significar a esperanga de obter, naquelas pessoas que estdo acostumados
a conviver, alguma seguranc¢a quanto ao modo como deveriam proceder diante de uma situacdo
pouco comum. De resto, como ndo ha uma cultura de um didlogo ativo mais constante, seria de
se esperar uma certa dificuldade na externalizacdo dos argumentos discentes.

Diante destes rasgos contextuais pensamos que talvez fosse melhor a assumpcdo de
outros recursos de comunicagdo, de modo que nos desse a conhecer, em maior amplitude e
profundidade, os argumentos dos alunos. Com efeito, outras possibilidades metodoldgicas
poderiam merecer melhor atencdo. Nao somente o trabalho em pequenos grupos poderia ser
uma perspectiva possivel, como também uma maior exploracdo da pedagogia da pergunta ndo
seria em nada anddina. A nossa dificuldade em apresentar questdes que pudessem desaguar em
outras perspectivas de interpretacdo, por parte dos alunos, pode ser justificada, mas nao
desculpada, por nosso limitado conhecimento e vivéncia da vida cotidiana daqueles. E de se
supor que dar a consciéncia maiores ferramentas acerca do que os discentes conhecem, vivenciam
ou significam, a partir de sua cultura, poderia ser premissa para uma melhor problematizacao de
suas interpretagdes.

Outro fator contextual que entendemos importante considerar é o tempo de didlogo.
Muitas interpretacdes, a julgar pelo nimero de pessoas que participaram da aula, ficaram no
mundo do desconhecido porque o tempo necessario para sua emergéncia ndo foi satisfatdrio. A
disposicdo para a externalizagdo do pensamento pressupde estar-se suficientemente motivado
e desafiado a fazé-lo. Na medida em que estamos tratando de didlogo entre seres humanos,
temos que considerar que os mesmos sao resultado, cada qual, de uma conformacao identitaria
decorrente de processos singulares de objetivacdo e subjetivacdo, amiude represente modos
de vida por vezes tdo particulares, quanto sdo resultado de interages sécio-histdricas distintas.
Portanto, os sujeitos formulam suas escolhas e a¢des a partir de uma capacidade diferenciada de
apreensdo das oportunidades objetivas, tanto quanto ndo possuem as mesmas condicGes para
fazé-lo (BOURDIEU, 2001).

Nesta perspectiva, o que resulta de motivacdo necessaria a participacdo ativa em um
didlogo é algo sempre indeterminado. Por conseguinte, e se se quer lograr éxito no desafio de

o dominio expresso das operagdes necessdrias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da
ag¢do organizadora de um regente (BOURDIEU, 1983, p. 60-61). A expressdo sistema de disposi¢cdes é o que
melhor designa, segundo Bourdieu (1983), o conceito de habitus como produto de uma a¢do organizadora
que confere sentido aos condicionantes esternos, estruturais, como também manifestagdo de uma ma-
neira de ser, um estado habitual, quando ndo uma predisposi¢cdo e inclinagdo a ser.
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favorecer aqueles que dialogam o conhecimento das multiplas interpreta¢des possiveis, haveria
de diversificar as formas de didlogo. Isto posto, ndo vemos como poderia isto ser oportunizado
considerando o tempo que dispinhamos para a consecuc¢dao da aula. Além de restringir as
possibilidades de motivacdo a participacdo ativa no didlogo, a escassez de tempo também pode
interferir na prépria percep¢do do tempo. Por um lado, na medida em que ndo se sentem sujeitos
produtores do tempo, acabam por vivenciar um desajustamento entre suas expectativas em
relacdo a aula e as condi¢Ges objetivas da mesma. Tal estranhamento pode confluir para que
determinados alunos percebam o tempo da aula como um ‘tempo morto’, um tempo presente
gue ‘ndo passa’. Por outro lado, este ‘tempo vazio’ é vivido como uma certa ansiedade visto que
representa a perda da autonomia e da seguranca do habitus hegemodnico face a uma situacdo
geradora de incertezas.

Aqui podemos identificar e explicar uma certa dificuldade dos alunos de vislumbrarem
uma relagdo com o futuro de modo diverso, como algo resultado de um potencial de liberdade
gue ainda ndo esta desenvolvido e que poderia significar a aproximacdo do mundo das
oportunidades do mundo das probabilidades (BOURDIEU, 2001). Inversamente e por ironia, a
sublimacgdo do habitus conformado a educacdo bancéria pode resultar na mesma percepcdo de
um tempo ‘sem sentido’. O que muda aqui é que, neste prisma, o que aumenta é a angustia de
ver seu potencial de liberdade reprimido. No limite, o sentimento de insegurancga relacionado
ao mundo objetivo, do que se passa em classe, é substituido pela aflicdo provocada pela distancia
entre o mundo das oportunidades e o mundo das possibilidades. Esta discussdo em torno da
guestdo do tempo é somente um exemplo de um conjunto de temas que podem emergir a partir
do didlogo em aula e que, se ndo for bem equacionada a relacdo entre tempo e contetdo do
didlogo, corre-se o risco de ‘perder-se tempo’ e de se ter um didlogo superficial, avesso ao que
seria substancial.

5.2. Dimens3o Etica

O termo ética apresenta uma variedade de interpretagdes. Em realidade, é uma expressao
polissémica. Para efeito de nossa andlise estaremos considerando as assertivas que apresenta
Fernando Savater (2003) sobre o tema. Neste sentido, uma conduta ética respeita ao conjunto de
principios, valores e saberes que mobilizamos por ocasido da tomada de decisGes. Tais
pressupostos estdao fundamentados naquilo que respeita a dignidade humana, a solidariedade,
a inviolabilidade da pessoa humana, a liberdade de construir, numa base comum de significados,
relagbes com os outros onde nossos juizos apresentam-se estreitamente ligados ao respeito a
diferenga e onde podemos confrontar nossas ideias morais democraticamente. Isto pressupde
nao julgar jamais o outro pelo que é ou por suas crengas, sendo por seus argumentos e atitudes,
confrontando-se com o outro em torno do didlogo sobre a escolha que melhor simetria apresente
com aqueles pressupostos, quando ndo da materializagao da cidadania. Esta, alids, depende
muito do direito irrenunciavel a que todos tém que acionar quando da participacdo em sua
construcdo, a qual depende, amiude, do contexto de direitos de cidadania que a sociedade
oferece ao individuo, sobretudo o direito ao conhecimento.

A partir desta concepgdo de ética tomamos como nodal deste dominio a critica a alguns
de nossos argumentos e/ou atitudes nas aulas referidas. Com uma mirada mais acurada e com
uma pratica reflexiva menos prdéxima a consciéncia pratica, poderiamos ter evitado que
argumentos e exemplos fossem apresentados sem um minimo de observagdo quanto ao sentido
e conotacdo que poderiam suscitar. Sendo, 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, ndo apresentaram consisténcia légica, em nosso ponto de vista, capaz de provocar
uma re-interpretagao por parte dos educandos.

O que se fez foi, com um exemplo ancorado em uma experiéncia pessoal, tentar mostrar
que se deve buscar caminhos ainda impensados que possam desaguar na alteragao de dada
realidade ou mesmo das pessoas. Ao aludir a nossa experiéncia pessoal, resultado de nossa falta
de ponderacao, transitamos com muito perigo por perto de um comportamento pouco digno de
cumprimento, para ndo dizer antiético. A ‘licdo’ que oferecemos envolvia uma interpretacao 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
situacdo como fragilidade de carater, pessoal e profissional. Em outras palavras, tal exemplo
pode suscitar interpretagdes de nossa conduta em relagdo a nossos pares, interpretagdes essas
permeadas por valores que distam do conteldo da cidadania, qual sejam, falsidade e hipocrisia.
A probabilidade de lograr éxito teria sido melhor caso tivéssemos sequestrado a histéria, inclusive
espanhola, processos sociais que melhor testemunham o fato de que a vida humana é um campo
dindmico e aberto ao mundo das possibilidades.

Por outras palavras, esta nova consciéncia ja vem sendo construida nos intersticios da
atual sociedade, seja a partir dos movimentos de resisténcia ao impacto sécio-ambiental do
sistema capitalista, seja pelo desenvolvimento de alternativas as alternativas de
desenvolvimento. A ‘emergéncia’ destas possibilidades obedece a premissa de que, como nos
lembrava Paulo Freire, o amanhd ndo estd posto. Assim, de acordo com Santos (2006), existem
campos sociais onde é possivel frutificar, sendo alargar, o didlogo democratico entre diferentes
formas de conhecimento, as experiéncias de trabalho, producdo e de consumo solidarios, como
também, de reconhecimento social, de radicalizagdo democratica e de produgao diversificada da
informacgao.

Estes sdo saberes e experiéncias cuja objetividade concorre para corroer as formas de
dominagdo e exploragdo, desde a natureza, passando pelo racismo, sexismo, ou mesmo
xenofobia. Ademais, ndo sdo poucos os exemplos destas ‘emergéncias’. O didlogo entre a
biotecnologia e os grupos indigenas e a tensdo entre o agronegdcio e a agricultura sustentavel
sdo alguns dos conflitos gerados por esta outra racionalidade que, dentre outras coisas, ndo
aceita a fatalidade, o determinismo e, pelo contrério, sustenta o desafio de manter-se inconclusa
a partir da certeza, em um mundo de incertezas, de que a realidade sécio-ambiental pode ser
sujeito e objeto de uma gama imensa de possibilidades. A funcdo do pensamento aqui é pensar
o “ainda nao’, de modo de o mesmo venha a parir agdes que desemboquem em uma outra
realidade (SANTOS, 1996; 2006; ESTEBAN, 2009).

A expectativa de que esta visdo possa alargar sua poténcia na realidade demanda que a
educacdo e a formagao humana venham a ser efetivas no sentido de oportunizar, sobretudo nos
sistemas de ensino, em cada pessoa, em cada sujeito, o exercicio do pensar, de duvidar do que é
pensado e do que se pensa do que é pensado e vivido. O que estamos sustentando é que esta
que pretende ser uma racionalidade alternativa deve constituir correspondéncia na construcdo
das relagGes sociais, em especial nos processos de aprendizagem e de formagdo humana.

5.3. Dimensao Conceitual

O caso em tela revela o didlogo entre o fragmento de duas culturas. Por ébvio que a
cultura do povo espanhol é muito mais diversa do que o modo de vida galego. Por certo também
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que a cultura galega é muito mais variada do que pode representar a sombra de um carvalho’, a
pimenta sobre o polvo® ou a forma de elaborar o orujo’®. De outra parte, ndo podemos sustentar
que comer churrasco, tomar chimarrao ou falar portugués sintetiza o fato de ser brasileiro. Somos
portadores de uma infinidade de formas de lidar com nossa tensdo com a natureza, bem como de
transcender o mundo com atos de reflexdo em nosso processo constante de humanizagao
(BRANDAO, 1985). Chamar a atencdo sobre nossas particularidades culturais, porquanto préprias,
serve para demarcar a dificuldade que enfrentamos muitas vezes quando nos propomos a
construir, sendo uma cultura multi-referenciada, ao menos uma perspectiva cosmopolita'®. Esta
tarefa demanda um certo esfor¢o no sentido de construcdo de determinados consensos e, em se
tratando de conhecimento cientifico, da compreensdo de determinados conceitos.

Esses conceitos, uma vez sendo objeto de e em nossas argumentagdes, revelam uma
maior ou menor adequacdo em relacdo a realidade que pretendem explicar, representar ou
transformar. O objetivo agora é, portanto, apresentar alguns argumentos que, em fungdo de seu
grau de profundidade, conformacdo légica e conexdao contextual, podem concorrer para uma
ressignificacdo da doxa. Esta estd traduzida nas falas abaixo. As mesmas aparecem grifadas em
itdlico e receberam, em continuidade, nossas interpretacoes.

A. Professor tem que transmitir conhecimento: Uma das propriedades da hermenéutica é
fazer ver que toda interpretacdo muda o que interpreta. Em realidade, como somos seres
eminentemente significantes, nenhuma traducdo pode ser efetivada de modo literal. Basta
lembrarmos que existe sempre a obra de arte original, e como tal é valorada, e a cépia que, por
ser cOpia, ndo é igual a original. A cdpia é, na verdade, outra obra, mito semelhante a sua

7 Arvore tipica da Galicia.

& Especiaria da culinaria galega.

° Aguardente elaborada a partir do sumo da uva.

10 A consecugdo da razdo cosmopolita requer a construgdo do que Santos (2005) chamou de ‘trabalho de
tradugdo’. Os processos de tradugdo é que permitiriam a conversdao dos saberes cientificos em saberes
cotidianos, bem como algar problemas deste Ultimo a objeto das preocupag¢des dos primeiros (FOUREZ,
1995). Esta tradugdo deve poder ser pensada ainda dentro da perspectiva da ecologia dos saberes onde,
a partir do intercambio e comunica¢do de saberes, busca-se a maximizagdo da contribuicdo de cada saber
no desafio da compreensdo da realidade. Mais do que isto, a tradugcdo deve ser percebida como um
didlogo e confronto de culturas que busca, a partir de valores minimos compartilhados, a inteligibilidade
reciproca entre os saberes e experiéncias do mundo na perspectiva de construir uma nova concepgdo de
emancipagdo social alternativa a globalizagdo neoliberal (SANTOS, 2005). O trabalho de tradugdo esta
vinculado a preocupagdo de Santos em como articular e compatibilizar teoricamente toda a infinita diver-
sidade do mundo. Sendo este de uma totalidade inesgotavel ndo hd teoria que consiga abarcda-lo. Deste
modo, a tradugdo se apresenta como procedimento que procura tornar inteligiveis e reciprocos os saberes.
Aqui as experiéncias, reveladoras de saberes, devem ser apreendidas em sua relagdo com a totalidade,
tanto quanto descoladas da mesma. Noutras palavras, a superagdo da dominagdo requer ndo so a critica
as causas e efeitos intrinsecos como, substancialmente, o recurso a um pensamento que vise algar a
realidade o que hda de original, singular, de autenticidade no dominado, para além de sua posi¢do na
relagdo de dominagdo. Com efeito, para Santos (2006) a fungdo do trabalho de tradugdo ndo incide somen-
te sobre um saber como processo espiral de didlogo, portanto ndo excludente, entre saberes relacionais
e/ou inaugurais, mas como um fundamento capaz de sustentar e mobilizar para praticas sociais contra-
hegemodnicas. E nisto, alids, que o trabalho de traducdo entre saberes configura o experimento da
hermenéutica diatdpica. Por esta entendamos o didlogo entre duas ou mais culturas a partir de suas
premissas de argumentagdo - ou topoi (universo de sentidos comuns) — e a partir de um reconhecimento
reciproco de suas incompletudes. Ao apresentar como horizonte a dignidade humana, a hermenéutica
diatdépica procura confrontar os tragos culturais de socializagdo de uma cultura com outra. O que se busca
é que ambas culturas possam alargar o maximo possivel a consciéncia de sua incompletude, premissa
para potencializar os saberes e praticas. Em termos concretos, Santos tem procurado encontrar isomorfismos
entre diferentes culturas no d&mbito da vida produtiva e das vérias concepgdes de sabedoria e/ou de
visdes de mundo, sejam eles hegemdnicos ou contra-hegemodnicos. Para este autor, com o processo de
traducdo apresenta-se a possibilidade da promocdo e/ou articulagdo de saberes contra-hegemonicos,
premissa para a construgdo da globalizagdo contra-hegemodnica (SANTOS, 2006).

Século XXI, UFSM, Santa Maria, v. 1, n. 2, p. 42-61, jul./dez. 2011

-55-



A aula: esboco de uma auto-analise.

referéncia, mas nao igual (MATURANA & VARELA, 2001). Inobstante, a ideia de que o professor
tem que ‘transmitir’ conhecimento é epistemologicamente impossivel de se materializar. Como
seres Unicos, com capacidade de conhecimento e apreensao da realidade sempre de forma
prépria, nossa relacdo com o mundo, e o conhecimento que dele somos capazes de construir, é
sempre uma operacao singular de interpretacdo. Esta capacidade esta relacionada ao saber pensar,
esta inclinacdo de, mais do que saber criticar, fazer autocritica, duvidar do que pensa, colocar em
questdo o vinculo do conhecimento com o que consideramos ético e saber ver o conteldo social,
guando ndo ideoldgico, presente no campo conceitual. Em resumo, o conhecimento vem de
dentro para fora e ndo o contrario (DEMO, 2002).

B. Professor sabe mais que o aluno: O que o professor domina em realidade é um conjunto
de saberes, sobretudo pertinentes a um campo cientifico e sobre o qual ele depositou suas
energias e motivagdes para se apropriar. Neste sentido, ele domina um conjunto de conceitos e
I6gicas proprias a este campo, que sdo alienigenas a realidade conceitual de muitos alunos e de
muitas alunas. Isto posto, temos duas questdes a considerar, ambas de natureza politica. Uma
primeira é relativa a uma relacdo de poder. O campo cientifico jd ndo pode mais ser visto como
despregado das relagbes de poder, ou mesmo ideoldgicas, que permeiam a sociedade (BOURDIEU,
19832, DEMO, 2004; “Autor”, 2006). Assim, muito das interpretacdes cientificas, apesar de
atenderem aos critérios de validade deste campo, expressam perspectivas conceituais vinculadas
a interesses sociais. Um exemplo disto pode ser aludido, face a atual conjuntura global, a
transferéncia de fundos de capitais publicos 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 politico e ideolégico do conhecimento cientifico (DEMO, 2004).
Quanto mais ndo seja, o argumento do aluno sugere que um dos atores nada sabe. Com efeito,
aqui o saber é também uma relacdo de poder. Isto nos remete a segunda questdo, qual seja,
epistemoldgica. O conteldo da doxa alude a um educando que ndo sabe. Na medida em que ndo
sabe, no didlogo com o professor ele pouco pode contribuir pois, desde a mais tenra idade,
fazem-no acreditar que ele pouco ou nada pode aportar em relacdo ao que deve vir a saber.
Entdo, aquele que sabe o saber que se deve saber tem o direito de dizer a sua palavra e, ao fazé-
lo, interpretar o mundo a sua maneira. Ao segundo, resta aprender que a organizagdo deste
mundo corresponde a esta interpretacdo que lhe é exégena. Outra possivel interpretacdo, mais
proxima de uma situacdo em que o conhecimento cientifico pudesse resolver problemas concretos
de sua vida (FREIRE, 1987), fica, portanto, obstaculizada a consciéncia. Para continuarmos no
mesmo exemplo, uma vez considerado no seu direito de dizer sua palavra, pode questionar a
razdo do porqué conceder recursos publicos para determinados grupos econémicos e certas
empresas e ndo utilizar os mesmos montantes na potencializagdo de politicas destinadas a reducdo
da pobreza ou da desigualdade social. Em sintese, o professor aparece como sujeito, ainda que
tdo somente como ministrador de aulas, de copiador de cdpias, sem qualquer desafio a construgao
do conhecimento. Do aluno, ao contrdrio, espera-se que se assuma o papel de simples objeto,
que reproduza e/ou copie a cépia do conhecimento que se lhe estd disponibilizando. Ciéncia,
que é processo de inovacdo permanente, através do questionamento sistematico, critico e criativo,
passa ao largo do sistema educativo, sobremaneira na universidade (DEMO, 2004). Nos préprios
termos deste autor (2004, p. 15): A aula ndo pode mais ser a defini¢do do professor, mas a pesquisa,
entendida como principio educativo, ou seja, como expediente para gerar ciéncia e promover o
questionamento critico e criativo.

C. Ndo adianta nada, nunca vai mudar: Este argumento ndo leva em conta a histédria
como processo, e sim como lei. Ela representa a ideia de que nossas expectativas ndo podem
distar das experiéncias ja postas em curso. Desconhece a dindmica dialética que existe entre o
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mundo da realidade e o0 mundo das possibilidades. A realidade, como resultado de formas de
pensar e agir que, em algum momento, eram tdao somente perspectivas possiveis, passa a ganhar
vida nos processos objetivos de existéncia, é ignorada. Incégnita também estd a possibilidade
de que a riqueza da experiéncia da humanidade, a realizada e a potencialmente realizavel,
possam constituir-se como recursos a disposicdo em nossa orientacdo diante do devir histdrico
(MANNHEIM, 1962; SANTOS, 2006). Por outro lado, revela o lado fragil da cidadania. Se por um
lado a cidadania requer a garantia de direitos humanos basicos — alimentacdo, moradia, saude,
educacao, lazer, trabalho, liberdade, produgdo cultural, consumo sustentavel — que nos garantam
um minimo de dignidade humana, ndo podemos esquecer aqueles que ja a desfrutam, que
muito da garantia do acesso a estes direitos depende de nossa atuagao participativa e democratica
na polis, de modo que nossas decisGes e acdes concorram para a democracia radical e a cidadania
plena, isto é, sua extensdo a todos e todas que constituem as sociedades e de todas as formas de
vida. Alids, precisamente porque o mundo ndo é o que queremos que ele seja, ha algo a ser feito
(SAVATER, 2003). Em sentido convergente, podemos sustentar que uma das razdes intrinsecas
de ser da educacdo é a prépria incompletude do ser humano. Por que somos imperfeitos e
incompletos cumprimos uma vocacdo natural de poder ‘ser mais’. Este ‘ser mais’ se dd em um
mundo inacabado. Portanto, somos seres histéricos que, através do modo como vamos sendo no
mundo, vamos cambiando e cambiando este mesmo mundo. A qualidade desta mudanca é que
guer uma educacdo libertadora, porquanto cidada. Transformacdo esta que busca conferir e
fortalecer sua perspectiva humanizadora (PAULO FREIRE, 1987). Esta certeza é compartilhada
com a convicgdo de que, como seres humanos, podemos vir a conhecer melhor o que ja sabemos
e a reduzir o espac¢o da ignorancia a partir da capacidade de aprender sobre aquilo que ndo
sabemos. Segundo Paulo Freire (1996), é a consciéncia de nossa inconclusdo que funda a abertura
necessaria para se colocar no e a caminho para conhecer mais.

D. O peso da midia ndo é bem assim, o individuo pode apagar a televiséo. E uma questdo
de escolha: Esta interpretagdo nos remete ao pensamento de Marx!! quando sustenta que muito
do que pensamos é resultado de nossa pratica social. De um lado, temos uma dindmica interior
que interpreta e ressignifica os dados exteriores, a partir de suas relacdes com outros signos
interiores. Por outro lado, o selo ideoldgico do contexto social por onde transitamos deixa sua
marca em nosso modo de pensar e de ser. Por isso podemos dizer que nossa individualidade é
social (BAKHTIN, 2006). Por outras palavras, este é o didlogo dialético 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. E neste didlogo entre individuo e sociedade que temos
gue situar a questao chave do conhecimento. O acesso ao conhecimento, porquanto de sua
criagdo, concorre para a autonomia do sujeito na dindmica de suas relagdes sociais. Em outras
palavras, o conhecimento lhe confere maior margem de manobra, maior potencial de
interpretacdo e de compreensdo da realidade para além daquelas que o campo social lhe oferece.
Portanto é nesta perspectiva que gostariamos que fosse compreendida nossa interpretacdo: “o
acesso ao conhecimento potencializa a capacidade das pessoas de realizar suas escolhas”. Em
suma, é o conhecimento vivificado por nossa capacidade de aprendizagem que nos permite
alargar a distancia e a dependéncia de nossos condicionantes externos. Com e através dele
podemos conferir conotagdes outras aos contextos por onde transitamos, conotacdes e conexdes
estas para além, inclusive, da utilizacdo técnica do conhecimento, isto é, em seu ‘efeito de

' Ndo recordamos qual em qual passagem de sua obra ele faz esta assertiva, ou mesmo, se é uma
ressignificacdo nossa de seus escritos mais gerais, sobretudo no debate com os idealistas hegelianos.
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poder’ no sentido de potencializar estratégias alternativas de intervencdo, quica de alteracdo
das bases materiais e culturais do contexto (DEMO, 2002). Destarte, entendemos que, para
aqueles aos quais lhe for negado o direito a educagdo, é muito menos provdvel que possam
realizar escolhas de modo mais auténomo, fragilizados que estdo em sua capacidade de interpretar
e compreender as mensagens externas, mormente, da midia.

E. A escola privada é melhor que a escola publica: Esta interpretacdao, com este significado,
ndo é incomum ao que sugere no contexto espanhol, tanto quanto em relacdo a realidade
educacional brasileira. Entrementes, gostariamos de sustentar que as diferencas existentes entre
ensino publico e ensino privado sdao mais contextuais do que enddgenas as caracteristicas
especificas de cada uma destas esferas educativas. Sendo, vejamos. A escola privada atende,
preferencialmente, um segmento da sociedade que, em nao se satisfazendo com o que aporta a
escola publica a educacdo dos alunos, busca o que seria uma educacdo que possa oferecer algo
mais aos nedfitos deste grupo. Poderiamos distinguir este grupo como um segmento social cujos
membros possuem nivel superior de ensino, acesso a bens materiais e culturais diversificados,
elevado padrdo de vida garantido pela propriedade e volume, tendencialmente elevado, de
bens e de capital. A crianca educada neste contexto, quando passa a frequentar o universo
escolar, encontra, ademais, um curriculo 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
decorréncia, a possibilidade de éxito encontra maior probabilidade, nem tanto pelo modo como
estd organizado o processo de ensino e mais pela congruéncia de seu curriculo com aspectos
concernentes ao modo de vida deste grupo. Inversamente, os alunos que frequentam a escola
publica 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 inadaptacdo das condicdes objetivas nas quais foi configurado, em
certo momento, com as prdticas sociais reconhecidas como legitimas, e que devem ser
perseguidas, no campo (BOURDIEU, 1983; BONNEWITZ, 2003). Assim, a crianga que se desenvolveu
em um contexto social distante e diferente da interpretacdo do conhecimento cientifico que
oportuniza a escola, vai encontrar muito mais dificuldade em conferir significado aos
conhecimentos escolares. Isto é tdo presente para as classes populares no Brasil, porquanto para
os ciganos (gitanos) e imigrantes na Espanha. Desta forma, dizer que a escola privada é de melhor
qualidade do que a escola publica demandaria, em nosso juizo, considerar para sua analise os
fatores internos de organiza¢do e funcionamento da mesma e, da mesma forma, o contexto
cultural do qual provém os educandos, suas familias e a comunidade local da qual fazem parte.
N3o obstante, haveria que discutir que critérios sdo utilizados para definir a qualidade da escola,
critérios estes que apresentam sempre uma correspondéncia com uma perspectiva de formagao
humana, as vezes mais préoxima do modo de vida de um grupo, as vezes distante dos atributos
culturais de outro.

A partir desta atmosfera acreditamos que podemos sugerir, ou mesmo substantivar, o
gue chamamos de obstaculos a interpretacdo da doxa. Tendo em vista o que aludimos até aqui,
podemos inferir que tais obstaculos ndo sdo exclusivos, mas tdo somente o que nossa capacidade
de apreensdo conquistou a realidade enquanto formulacdo de nossa compreensdo. Dentre estes
destacamos aqueles concernentes a inadequacgdo do tempo de didlogo em relagdo aos recursos
metodoldgicos e ao conteldo do didlogo; o magro dominio do contexto e do quadro conceitual
sobre o qual emergem as mensagens e/ou os discursos; a utilizacdo de argumentos que, por sua
ambiguidade, e menos por sua profundidade, pode concorrer para alargar excessivamente o
campo das interpretacdes; e o preconceito presente em interpretagcbes recorrentes, senao
circulares. Estes seriam entraves a uma possivel re-interpretacao da doxa que mereceriam, cada
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qual, um desdobramento interpretativo que, no designio deste espaco, ndo temos condicbes de
conquistar.

6. CONCLUSAO

As interpretac¢Oes que fizemos até aqui ndo se constituiram como refratarias a qualquer
critica ou mesmo risco de fugir ao rigor metodoldgico. Sabemos, por um lado, que tanto o
referencial tedrico-metodoldgico, o objeto da analise e nossas interpretagées poderiam ser
eivados por outras contribui¢cdes. Diante disto poderiamos nos defender afirmando que nao foi
nossa intencdo construir uma argumentacdo portentosa. O que fizemos no escopo em causa foi
procurar refletir, tedrica e metodologicamente, sobre nossa pratica docente e, assim o fazendo,
fazendo-a prdxis.

N3o obstante, reconhecemos que nao exploramos o conjunto das propriedades da
hermenéutica de profundidade, mas, tdo somente, seu laivo principal, qual seja, como capacidade
de interpretacdo de interpretacdes. Sem embargo, procuramos conferir profundidade a esta re-
interpretacdao, de modo que assumisse um grau de adequacdo, bem como de fundamentadas
razbes, capaz de, dentro de condi¢cdes de ndo-imposicdo e de ndo-exclusdo, justificar, defender
ou criticar uma interpretacdao em funcdo de sua maior ou menor plausibilidade e adequacdo ao
contexto da interpretacdo. Foi esta preocupacdo que nos guiou nas criticas e interpretacdes que
sustentamos por ocasido da apreciacdo das dimensdes metodoldgica, ética e conceitual.

Nestes termos, e no ocaso desta reflexao, mais provincial do que providencial, gostariamos
de assinalar que, além do que possa representar para o leitor, o que procuramos fazer foi ponderar
sobre o alcance e a alianga que existe entre a pratica tedrica e a teoria em pratica de um docente.
O que colocamos como nosso desafio foi, a partir da andlise de algumas horas de aula, colocar em
relevo o potencial de transformacdo da pratica docente a partir dos aportes conceituais e
operacionais, tomados aqui menos como identificadores da doxa e mais como um processo de
autoanadlise capaz de modificar o sentido colocado a acdo pela consciéncia pratica.

Em sentido correlato, nossa motivacao, desde o planejamento das aulas até a consecucdo
destas linhas, foi sempre a de construir um fundo comum de conhecimento, entre nds e os
alunos, entre este docente e as alunas. Além do que, mesmo que nao tenhamos trabalhado com
o conceito de cidadania, nos parece plausivel sustentar a interpretacdo de que a partir da vivéncia
de uma aula, e até mesmo de sua interpretagao, podemos estar menos educando para a cidadania
e mais educando, nomeadamente no ensino universitario, na cidadania.

Uma derrisdria interpreta¢do. Alguém poderia sustentar que é muito incerto supor que
esta reflexdo terd algum desdobramento em nossa futura praxis docente. Bem, diante disto ndo
nos resta mais do que sustentar que esta é uma interpretacdo possivel. Alids, a discutibilidade é
um dos principais elementos de cientificidade (DEMO, 2004). No entanto, esta seria uma
interpretacdo ndo propriamente desta aula. Estariamos ja ponderando sobre uma outra
interpretacdo. Estariamos falando, na verdade, de uma outra aula.
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