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Guardar uma coisa nao é escondé-la ou tranca-la.

Em cofre n&o se guarda coisa alguma.
Em cofre perde-se a coisa a vista.

Guardar uma coisa é olha-la, fita-la, mira-la por
admira-la, isto €, ilumina-la ou ser por ela iluminado.

Guardar uma coisa € vigia-la, isto é, fazer vigilia por
ela, isto é, velar por ela, isto é, estar acordado por ela,
isto &, estar por ela ou ser por ela.

Por isso melhor se guarda o voo de um passaro
Do que um passaro sem voos.

Por isso se escreve, por isso se diz, por isso se publica,
por isso se declara e declama um poema:
Para guarda-lo:

Para que ele, por sua vez, guarde o que guarda:
Guarde o que quer que guarda um poema:
Por isso o lance do poema:

Por guardar-se o que se quer guardar.

Antonio Cicero
(1996)



RESUMO

Esta tese parte da possibilidade de construir uma relacdo dialégica entre educador e
educando mediada pela problematizacdo — uma experiéncia possivel de ensino e de
aprendizagem contextualizada em sala de aula pela préatica do dialogo vivo. Busco,
assim, estabelecer uma préxis pedagoégica a partir da hermenéutica filosofica de
Hans-Georg Gadamer, especificamente no que diz respeito a pratica do jogo dialégico
de perguntas e respostas em sala de aula, como forma de contribuir para o
desenvolvimento do pensar critico dos estudantes, tendo em vista a contextualizacao
de suas préprias vivéncias pessoais sob a 6tica da problematiza¢do. Para tanto, busco
compreender: o que significa pensar criticamente? Como é possivel desenvolver o
pensar critico em sala de aula? O desenvolvimento do pensar critico pode contribuir
para deliberacdes e decisbes éticas por parte dos sujeitos? Tais questionamentos
representam a base desta pesquisa e sdo respondidos a partir da analise de minha
pratica docente efetivada em uma instituicdo de ensino, durante os Estagios
Supervisionados no Ensino de Filosofia, do Curso de Licenciatura em Filosofia na
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUCRS). Este percurso esta
registrado nos Relatorios dos Estagios no Ensino de Filosofia, com as descricfes
textuais dos acontecimentos ocorridos antes, durante e apés as aulas, acompanhadas
de minhas reflexdes sobre os processos de ensino e de aprendizagem e dos relatos
diretos dos estudantes e de suas participacdes. Desse modo, a metodologia desta
tese tem uma abordagem exploratdria baseada na hermenéutica filoséfica de Hans-
Georg Gadamer, especificamente, no circulo hermenéutico, como estrutura de
compreensao e interpretacdo. Desenvolvo uma compreensdo hermenéutica em
relacdo ao que foi experienciado durante o periodo da Licenciatura em Filosofia,
analisando os caminhos percorridos por mim e pelos estudantes, com nossos
depoimentos e reflexdes acerca dos processos de sala de aula, registrados nos
Relatorios dos Estagios Supervisionados. Essa compreensdo permitiu-me elaborar
possiveis linhas de atuacdo docente em sala de aula, baseadas no didlogo de
perguntas e respostas, como propde a hermenéutica filosofica da Hans-Georg
Gadamer e a pedagogia hermenéutica de Hans-Georg Flickinger. O processo de
desenvolvimento desta tese esta elaborado em trés momentos, por meio da estrutura
do circulo hermenéutico: i) Esclareco minha situacdo hermenéutica, a partir de minha

pré-estrutura de compreensdo acerca desta pesquisa e busco compreender o que



significa pensar criticamente, tendo por base a pratica do dialogo vivo de perguntas e
respostas; ii) Analiso as praticas em sala de aula ocorridas no periodo dos Estagios
Supervisionados em Filosofia, a luz da hermenéutica filoséfica, por meio dos registros,
depoimentos e reflexdes dos estudantes e de minhas reflexdes e planejamentos
ocorridos antes, durante e apds 0s encontros. Investigo se essas praticas podem estar
relacionadas a proposta de uma pedagogia hermenéutica como possibilidade de
desenvolvimento do pensar critico em sala de aula; iii) Proponho possiveis linhas de
atuacdo docente em sala de aula, baseadas no jogo do didlogo vivo de perguntas e
respostas, como possibilidade de desenvolvimento do pensar critico como forma de
contribuir para que os estudantes possam compreender as implicacdes éticas praticas
decorrentes da reelaboracao de seus valores, crencas pessoais, pré-conceitos e pré-

juizos.

Palavras-chave: pedagogia hermenéutica; hermenéutica filosofica; dialogo vivo;

pensar critico.



ABSTRACT

This thesis starts from the possibility of developing a dialogic relationship between
educator and student mediated by problematization - a possible experience of teaching
and learning contextualized in the classroom through the practice of lively dialogue.
Thus, | seek to establish a pedagogical praxis based on the philosophical
hermeneutics of Hans-Georg Gadamer, specifically, with regard to the practice of
guestion-and-answer dialogue in the classroom, as a way of contributing to the
development of critical thinking, with a view to contextualization of students' personal
experiences from the perspective of problematization. Therefore, | try to understand:
What does it mean to think critically? How is it possible to develop critical thinking in
the classroom? Can the development of critical thinking contribute to people's ethical
deliberations? These questions constitute the basis of this Doctoral research and will
be answered from the analysis of my teaching practice carried out in an educational
institution, during the Supervised Internships in Philosophy Teaching, of the Degree in
Philosophy at PUC-RS. This course was the object of planning, application, reflection
and replanning actions noted in the Internships in Philosophy Teaching Reports. In the
reports, there is information about what happened before, during and after classes,
accompanied by my reflections on the teaching and learning processes and direct
reports of students and their participation. The methodology of this thesis has an
exploratory approach based on philosophical hermeneutics of Hans-Georg Gadamer,
specifically, on the hermeneutic circle, as a structure of understanding and
interpretation. | develop a hermeneutic understanding in relation to Supervised
Internship period, analyzing the paths taken by myself and by the students, with our
testimonies and reflections on the processes that took place in the classroom. This
hermeneutic understanding aims to develop some possibilities of teaching action in the
classroom, based on the dialogue of questions and answers, as proposed by Hans-
Georg Gadamer's philosophical hermeneutics and by Hans-Georg Flickinger's
hermeneutic pedagogy. This process will be developed in three moments, through the
research of the structure of the hermeneutic circle: i) | clarify my hermeneutical
situation, starting from my pre-structure of understanding it, and | try to understand
what it means to think critically, starting from the understanding of the lively dialogue
of questions and answers.; ii) | analyze the classroom practices that took place in the

period of the Supervised Internship, based on philosophical hermeneutics, through the



records, testimonies and studies of the students and my plans and studies carried out
before, during and after the meetings. | investigate whether these practices can be
related to the proposal of a hermeneutic pedagogy established by Hans-Georg
Flickinger, as a possibility for the development of critical thinking in the classroom; iii)
| propose some possibilities of teaching action in the classroom, based on the dialogue
of questions and answers, as a possibility for the development of critical thinking to
help students understand the ethical implications arising from the reassessment of

their values, personal beliefs, prejudices and preconcepts.

Keywords: hermeneutic pedagogy; philosophical hermeneutics; lively dialogue;

critical thinking.
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1 INTRODUCAO

A intencéo de contribuir para o desenvolvimento de uma viséo critica acerca de
temas contemporaneos por parte dos estudantes € um propdsito que me acompanha
desde a pesquisa desenvolvida no Mestrado em Educacdo, na PUCRS. Durante o
Mestrado, procurei investigar como o livro didatico de filosofia poderia auxiliar os
estudantes do Ensino Médio a participarem de debates criticos sustentados por
argumentacdes plausiveis e consistentes. Para esta pesquisa de Doutorado, busco
compreender se determinados processos de ensino e de aprendizagem efetivados em
sala de aula contribuem para que os estudantes desenvolvam um pensar critico?, a
partir da contextualizacdo de suas vivéncias pessoais por meio do dialogo vivo?.

Esse propdsito decorre de meu processo formativo, desde que iniciei o primeiro
Bacharelado em Comunicag&o Social, ainda no Rio de Janeiro. Naguele momento, fui
convocado pela filosofia, ao cursar a disciplina Filosofia I, em 1996, quando percebi a
importancia da reflexdo e da autorreflexdo filoséfica para a vivéncia pratica dos
sujeitos em sociedade, de modo que, ao concluir esse primeiro Bacharelado, iniciei
um novo Bacharelado, agora em Filosofia no Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais
(IFCS). Tive a oportunidade de conviver com docentes que me fizeram compreender
ainda mais a relevancia prética da filosofia, entre eles o professor Roberto Machado.
Filosofo admiravel, que encantava os estudantes com seu amor pelo ensino e por sua
generosidade em compartilhar o que aprendia com quem aprendia com ele. Sua
humildade em querer aprender com o0s estudantes e sua vontade em pensar
filosoficamente sobre a vida, para que se pense e viva melhor, sdo marcas que

acompanham minha trajetoria.

1 Quando se tratar da abordagem especifica que dou a este termo nesta pesquisa, utilizo o termo pensar
critico como esté grafado. A intencgdo é distinguir de pensamento critico, em italico, no sentido em que
€ comumente empregado. Em citacdes diretas e indiretas manterei o termo pensamento critico
grafado como no original (sem itélico).

2 A dimenséo viva do dialogo é um dos aspectos mais relevantes da hermenéutica filoséfica de Hans-
Georg Gadamer e estd presente na pedagogia hermenéutica de Hans-Georg Flickinger. Como
Dalbosco, Santa e Baroni (2018, p. 148) consideram: “A ideia de um dialogo vivo presente na
hermenéutica gadameriana, pensado como relagao franca e simétrica em que os interlocutores
constroem conjuntamente novos significados, abre espago para se pensar nas pesquisas
educacionais e no conhecimento humano de modo geral, em seu carater contingente e falivel”. Na
Introducao desta tese, faco algumas referéncias ao dialogo vivo. Ao longo desta pesquisa, aprofundo
seu papel para o desenvolvimento do pensar critico.
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Passei, assim, a caminhar na trilha aberta pela relacdo entre a filosofia e a
educacao, pois entendi que a pratica filosofica ndo estava depositada em livros, mas
no seu exercicio pratico. A praxis dialética do ensinar e do aprender revelou-se como
a oportunidade de efetivamente colocar em pratica o pensar e o agir filosofico. Desse
modo, antes mesmo de concluir o Bacharelado em Filosofia, ingressei na
Especializacdo em Filosofia na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ),
guando tive o prazer de obter a primeira colocacdo no processo seletivo. Durante o
curso, concentrei-me no estudo sobre Friedrich Schiller, Sobre a educacao estética
do ser humano numa série de cartas e outros textos (SCHILLER, 1994), autor que
tinha conhecido durante as aulas do professor Roberto Machado, quando ele
desenvolvia, juntamente com os estudantes, o seu penultimo livro, O nascimento do
trdgico: de Schiller a Nietzsche (MACHADO, 2006). No final da Especializacdo em
Filosofia, cursei a ultima turma para leigos no Mosteiro de Sao Bento, no Rio de
Janeiro, estudando légica e latim.

Durante esse periodo, planejava o Mestrado em Filosofia no IFCS, com o
professor Roberto Machado, buscando relacionar a ética aristotélica & educacao
estética de Schiller, mas, quis o destino que eu conhecesse minha futura e atual
esposa. Assim, conclui os estudos no Rio de Janeiro e mudei-me para Porto Alegre,
em 2005. Aqui, cumpri algumas disciplinas como aluno ouvinte na Licenciatura em
Filosofia e iniciei o processo seletivo para o Mestrado em Filosofia na Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Nao consegui seguir esse processo porque,
novamente, o destino me conduziu a aceitar um convite para trabalhar na Editora
Artmed. Como ndao tinha fonte de renda, me vi obrigado a aceitar a oferta e declinar
do Mestrado em Filosofia na UFRGS.

Passei a trabalhar com a adaptacdo pedagoOgica de conteudos técnicos-
cientificos da area da medicina e da salude. A partir dessa experiéncia, que durou
cinco anos, entendi que era hora de investir mais na educacao, quando entrei no Senai
para trabalhar com formacéo docente e desenvolvimento de cursos da area técnica,
onde atuo desde 2011. Fiz uma Especializagcdo em Educacao e me senti novamente
convocado para a academia. Ingressei no Mestrado em Educacdo na PUCRS e dei
continuidade ao atual Doutorado. Durante o Doutorado, percebi que deveria atuar de
forma mais efetiva na educacdo e passei a cursar a Licenciatura em Filosofia na
PUCRS. No Senai, tenho contato diario com os docentes, apoiando-0s, entre outras

acoes, no desenvolvimento de estratégias mediadoras em sala de aula. Desse modo,



14

entendi ser bastante adequado cumprir os Estagios Supervisionados da Licenciatura
em Filosofia em uma instituicdo de educacéo profissional, experiéncia a partir da qual
surgiu a proposta da presente tese.

Na instituicdo de ensino escolhida, os processos de ensino e de aprendizagem
ocorreram durante trés semestres, tempo de duracdo dos Estagios Supervisionados
no Ensino de Filosofia, nas disciplinas Filosofia |, Filosofia Il, Filosofia Ill, Etica e
Cidadania, e Bioética, na modalidade EJA. Esse processo ocorreu durante a
Licenciatura em Filosofia na PUCRS, entre os anos de 2018 e 20193, que foi
enriquecido com as reflexdes e problematizacdes compartilhadas com os colegas da
Licenciatura e, principalmente, com o supervisor do estagio, professor Sérgio Sardi,
gue me acompanhou durante todo esse tempo, com orientagdes de planejamento e
reflexdes sobre as préticas, intensificando alguns questionamentos: o que significa
pensar criticamente? Como é possivel desenvolver o pensar critico em sala de aula?
O desenvolvimento do pensar critico pode contribuir para deliberacbes e decisbes
éticas por parte dos sujeitos? Seria possivel estabelecer uma praxis* pedagdgica
sustentada pela hermenéutica filosofica de Hans-Georg Gadamer, compreendida
como uma pedagogia hermenéutica?

No decorrer desta pesquisa, traco algumas possiveis respostas aos
guestionamentos aqui apresentados, a partir da compreenséo de minha experiéncia®
docente efetivada durante os Estagios Supervisionados no Ensino de Filosofia, tendo
a hermenéutica filoséfica como processo investigativo, especificamente o circulo

hermenéutico como modo de compreensao e interpretagao.

8 Durante o segundo semestre de 2018, cumpri as atividades como observador nas disciplinas Filosofia
I, Etica e Cidadania, e Bioética. No primeiro semestre de 2019, dividi as atividades entre observacéo
e docéncia. A préatica docente continuou durante a segunda parte desse semestre, nas disciplinas
Filosofia Il e Filosofia Ill, seguindo os planos de ensino do professor titular, mas aplicando os planos
de aula desenvolvidos por mim. No segundo semestre de 2019, assumi integralmente a disciplina
Filosofia I, elaborando o plano de ensino, os planos de aula e as avaliag8es, até o final do semestre.

4 No caso da pedagogia e sua relacdo com a dimenséo ética, emprego o conceito de praxis enquanto
acéo intencional que busca orientar o sujeito que delibera sobre como agir em relacéo a si, ao outro
e a sociedade. Essa compreensao apoia-se na interpretacdo gadameriana do conceito aristotélico de
praxis que esta relacionada a outro conceito de Aristételes, a sabedoria pratica (phronesis). Portanto,
nesta tese, assumo o vinculo entre a dimensdo ética relacionada a praxis pedagogica e seus
respectivos contextos contingentes que envolvem os sujeitos. Como Testa (2021, p. 149) observa: “O
conceito aristotélico de phronesis esta na base de todo pensamento de Gadamer. Ele € um tema
constante no pensar gadameriano, desde sua formac&o académica e escritos da juventude até suas
produgdes da velhice”. Segundo Aubenque (2003), para Aristételes (Livro VI da Etica a Nicdmaco), a
praxis ndo estd vinculada ao saber cientifico, como na Metafisica, mas a uma virtude dianoética
(virtudes da parte racional da alma) que “[...] diz respeito ao contingente, é variavel segundo os
individuos e as circunstancias” (AUBENQUE, 2003, p. 24).

5 No final desta Introducao apresento o sentido de experiéncia que assumo nesta pesquisa.
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Poder-se-ia objetar que, pelo fato de minha experiéncia docente ter ocorrido
entre 2018 e 2019, eu néo teria condi¢cdes de efetivar uma andlise rigorosa acerca do
que ocorreu. No entanto, devo esclarecer que, de acordo com a estrutura de
compreensao do circulo hermenéutico, o tempo transcorrido € um aspecto
constituinte fundamental. A distancia histérica faz parte da estrutura de
compreensao de forma inevitavel e ndo deve ser percebida como um obstaculo, mas
como aspecto integrante. O carater movente do intérprete traz junto consigo em seu
horizonte de compreensédo, que também néo é fixo, pois estd sempre em movimento,
a abertura para novas possibilidades interpretativas. Assim, € a partir da dimenséao da
historia efeitual (Wirkungsgeschichte) (GADAMER, 1999, 2002e), isto €, os efeitos que
o horizonte histérico traz constantemente e de forma produtiva para a situagao
hermenéutica presente do intérprete, que a atual compreenséao pode ser realizada.

O tempo n&o é primeiramente um abismo que se deve ultrapassar porque
separa e distancia. E na verdade o fundamento sustentador do acontecer,
onde se enraiza a compreenséo atual. Desse modo, a distancia temporal ndo
€ algo que deva ser superado [...] Na verdade, o que importa é reconhecer a

distdncia temporal como uma possibilidade positiva e produtiva da
compreensao. (GADAMER, 2002e, p. 79).

A dimensdo histérica ndo esta perdida no passado como simples
acontecimentos que ocorreram. A historia segue exercendo seus efeitos no presente,
mediando nossa compreensdo atual acerca do que agora ocorre. Ndo sou mais a
mesma pessoa que assumiu a docéncia e se relacionou com aqueles estudantes,
naquele momento. Os questionamentos agora sdo outros, mas nao prescindem dos
guestionamentos pretéritos, pois 0s integram e 0os ampliam no presente, em minha
situacdo atual de compreensdo. Portanto, o0 contexto de compreensdao €
inexoravelmente enriquecido. Se futuramente eu vier a interpretar o que ocorreu
naquele momento, minhas possibilidades interpretativas serdo mais enriquecidas,
pois estardo sempre abertas de forma prospectiva para o futuro, a partir do presente,
tendo a dimenséo histérica inscrita em meu horizonte compreensivo. “A finitude do
préprio compreender € o modo como e onde a realidade, a resisténcia, o absurdo, e
0 incompreensivel alcanca validez. Quem leva a sério essa finitude tem de levar a
sério também a realidade da histéria” (GADAMER, 1999, p. 24).

A partir desses pressupostos, busco compreender como € possivel contribuir

para que os estudantes desenvolvam um pensar critico, partindo da interpretacdo do
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conceito aristotélico de sabedoria pratica (phronesis) proposta por Gadamer®,
vinculando-a a disposicéo ética (hexis) para agir, outro conceito da ética aristotélica
apropriado por Gadamer, interpretado como “atitude firme” (GADAMER, 1999, p. 466).
Do ponto de vista teorico, proponho o vinculo entre esses conceitos e, do ponto de
vista pratico, entendo que tal vinculo pode ser concretizado por meio de uma praxis
intencionalmente orientada pelo dialogo vivo, em sala de aula. Desse modo, o0s
interlocutores autoimplicados no didlogo, educandos e educador, poderiam
desenvolver um pensar critico a partir do processo de compreensdo do outro e de si
que seria estabelecido pelo jogo de perguntas e respostas, 0 que permitiria que
tivessem condicdes de reavaliar seus modos de ser, pensar e agir — um processo de
compreensao e autocompreensao critica e eticamente sustentada.

Entendo, pois, que esta tese caminha entre a pedagogia e a filosofia tendo a
praxis pedagogica como eixo de didlogo entre as duas areas. Como Dalbosco (2003)
destaca, em Filosofia pratica e pedagogia, em seu capitulo introdutorio sobre
racionalidade pratica’ e praxis pedagégica, tanto a filosofia como a pedagogia podem
confluir rumo a um sentido comum, pois “os conceitos de racionalidade e de acao, em
seu sentimento eminentemente pratico constituem o ponto de confluéncia entre
ambas” (DALBOSCO, 2003, p. 14). De fato, ao trazer aspectos da hermenéutica
filosofica para serem aplicados em sala de aula por meio do didlogo vivo, a pedagogia
hermenéutica revela-se enquanto praxis pedagdgica na qual convergem filosofia e
pedagogia em uma dimensao efetivamente pratica: “A dimenséao prética da filosofia e
da pedagogia, bem como o elo de ligacéo entre elas reside, portanto, no conceito de
praxis” (DALBOSCO, 2003, p. 14).

Portanto, para compreender os sentidos do pensar critico a partir da
possibilidade de aplicacéo pratica do didlogo vivo em sala de aula, acompanho os
caminhos abertos pela pedagogia hermenéutica, estabelecida por Hans-Georg
Flickinger, especificamente A caminho de uma pedagogia hermenéutica (2010) e

Pedagogia e hermenéutica: uma revisdo da racionalidade iluminista (2003), além de

6 Assumo a relagéo proposta por Gadamer entre sabedoria pratica e praxis: “Gadamer encontra nos
conceitos aristotélicos de praxis e phronesis um espaco de pensamento ético independente no
respeito a teoria e a técnica” (LAWN; KEANE, 2011, p. 114, tradugéo nossa). Além disso, Aubenque
(2003, p. 8) relaciona os conceitos aristotélicos de préxis e de phronesis a hermenéutica filoséfica de
Gadamer: “A phronesis aristotélica € a que melhor cumpriria 0 programa de uma hermenéutica da
existéncia humana voltada para a praxis”.

7 Alguns autores utilizam o termo racionalidade pratica em vez de sabedoria pratica. Nesta tese,
utilizarei sabedoria préatica quando estiver fazendo referéncia ao conceito de phronesis.



17

obras e textos complementares: Gadamer e a educacédo (2014) e Da experiéncia da
arte a hermenéutica filosofica (2000).

Em relagcdo a hermenéutica filosofica propriamente dita, tenho como base
Verdade e método | (GADAMER, 1999) e Verdade e método Il (GADAMER, 2002e).
Nessas obras, analiso os conceitos de horizonte de compreensao, pré-conceitos, pre-
juizos, historia efeitual, experiéncia hermenéutica, jogo, dialogo, circulo hermenéutico
e a interpretacdo gadameriana de dois conceitos aristotélicos fundamentais para a
hermenéutica filosofica: sabedoria pratica (phronesis) e disposicdo de carater ou
habito (hexis), compreendida por Gadamer como “atitude firme” (GADAMER, 1999, p.
466). Quanto a sabedoria pratica, analiso outros escritos de Gadamer: O problema da
consciéncia histérica® (2003), particularmente a Conferéncia 4: o problema
hermenéutico e a ética de Aristoteles, que consta na obra citada. Consequentemente,
recorro & Etica a Nicomaco, de Aristételes (1973), obra na qual o conceito de
sabedoria pratica esta vinculado as acles éticas, em especial nos Livros |, Il e VI.
Além dessas obras basilares, analiso escritos posteriores de Gadamer, a fim de
entender, de forma mais aprofundada, a concepc¢éo de dialogo desenvolvida pelo
filésofo e sua possivel relagdo com a sabedoria pratica, do ponto de vista de uma
hermenéutica filoséfica aplicada: A razdo na época da ciéncia (1983) e A ideia da
filosofia pratica (2012a)°.

Para me acompanhar nessa jornada compreensiva acerca da hermenéutica
filoséfica, da pedagogia hermenéutica e da ética aristotélica e suas possiveis relacdes,
compartilho, principalmente, das reflexdes apresentadas em Almeida (2002), Almeida,
Flickinger e Rohden (2000), Angioni (2011), Aubenque (2003), Coreth (1973), Cruz
(2016), Dalbosco (2003, 2007), Dalbosco, Santa e Baroni (2018), Grondin (1999),
Hermann (2002, 2014), Lawn (2007), Neubauer (2015), Paviani (2014, 2016), Rohden
(1999, 2000, 2002, 2012, 2020), Sardi (1999, 2002, 2003) e Silva (1992, 1994, 1995,
2009a, 2009b).

Para entender o sentido da sala de aula como “sala de espelhos” e sua possivel
relacdo com a praxis pedagogica do dialogo vivo, utilizo as obras de Donald Schon:
The reflective practitioner: how professionals think in action (1983) e Educando o
profissional reflexivo: um novo design para o ensino e aprendizagem (2000). Como

reflexdes complementares acerca do desenvolvimento do pensar critico em sala de

8 Originalmente publicado em 1958.
9 Originalmente publicado em 1983.
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aula, analiso alguns autores da area da psicologia da cogni¢cdo, como Daniel
Willingham (How to teach critical thinking [2019] e Critical thinking: why is it so hard to
teach [2007]) e Jonathan Haidt (The emotional dog and its rational tail: a social
intuitionist approach to moral judgment [2001] e A mente moralista: por que pessoas
boas se separam por causa da politica e da religiao? [2020]), pois trazem um olhar
importante sobre os limites e as possibilidades do pensamento critico e contribuem
para o desenvolvimento do pensar critico.

A fim de propor uma pratica dialdgica eticamente sustentada em sala de aula,
além da pedagogia hermenéutica, dos fundamentos da hermenéutica filoséfica e da
concepcgao da sala de aula como “sala de espelhos”, de Schén (1983, 2000), trago
importantes contribuicdes de Freire e de Anastasiou para o desenvolvimento do
dialogo em sala de aula. Em relagdo a concepc¢do de dialogo em Freire, investigo,
especialmente, as obras Educacdo como pratica da liberdade (1967), Extensdo ou
comunicacao (1971), Acédo cultural para a liberdade (1981) e Pedagogia do oprimido
(1987). Quanto a concepcao de dialogo proposta por Anastasiou, analiso Processos
de ensinagem na universidade: pressupostos para as estratégias de trabalho em aula
(2005). No decorrer desta tese, ainda exploro algumas reflexdes sobre a relacéo entre
0 pensar critico e 0 que considero como pensamento ideoldgico. Sustento minhas
analises, principalmente, em Arendt (1989), Weber (1982), Mannheim (1968) e
Eagleton (1993, 1997), com apoio da reflexdes de Wirth (1968), Mills & Gerth (1982),
Silva (2006), Deffacci (2012), Mazucato (2013), Mazucato e Antonio (2020).
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2 PERCURSO METODOLOGICO

O percurso metodoldgico desta tese tem uma abordagem exploratéria baseada
na hermenéutica filoséfica de Hans-Georg Gadamer, especificamente, no circulo
hermenéutico'®, como modo de compreensdo e interpretacdo (ALMEIDA, 2002;
ALMEIDA; FLICKINGER; ROHDEN, 2000; CORETH, 1973; GADAMER, 1999, 2002¢;
GRONDIN, 1999; LAWN, 2007; ROHDEN, 2002; SILVA, 1992). Nesse percurso
metodoldgico, sou guiado pelos “modelos estruturais” (ROHDEN, 2012, p. 29) da
hermenéutica filosofica:

Se para Heidegger, com certa razdo, ndo ha método que nos possibilite
acessar a verdade, para Gadamer ha modelos estruturais [como dialogo,
circulo, jogo] que contribuem para compreendé-la e explicita-la — afinal, ela

€ também histérica — sem, porém, esgota-la. (ROHDEN, 2012, p. 29, grifo
Nnosso).

Assumo, assim, o circulo hermenéutico como modo de compreender a
experiéncia em sala de aula, durante os Estagios Supervisionados, nos quais exerci
a docéncia. Essa compreensao me permite reconhecer se aspectos fundamentais da
hermenéutica filoséfica e da pedagogia hermenéutica estiveram presentes na praxis
pedagdgica desenvolvida por mim, juntamente com os estudantes, como: dialogo vivo,
horizonte de compreenséo, pré-conceitos, pré-juizos, experiéncia hermenéutica e
jogo (GADAMER, 1999, 2002e¢). Para tanto, interpreto as praticas efetivadas em sala
de aula, acompanhadas de minhas reflexdes realizadas sobre esses processos e dos
relatos diretos dos estudantes e de suas participacdes, registradas nos Relatérios de
Estagio, que representam os dados primarios desta pesquisa € me permitem
compreender 0s processos de ensino e de aprendizagem ocorridos como diarios de

campo®l.

10 O circulo hermenéutico foi adotado como técnica de interpretacéo de textos, na fase nomeada como
hermenéutica romantica ou epistemoldégica, ou, ainda, metodolégica, como sublinha Rohden (2002),
especificamente por Schleiermacher, que o considerava como método, e por Dilthey e sua
hermenéutica historicista (LAWN, 2007). Nao é essa a visdo do circulo hermenéutico assumida
nesta tese. Sigo a proposta do circulo hermenéutico gadameriano, que parte da “‘estrutura circular’
fundamental da compreensao” (CORETH, 1973, p. 81). Portanto, emprego o circulo hermenéutico
como estrutura ontoldégica de compreensao e autocompreensao.

11 Como explicita Neto: “O diario de campo é pessoal e intransferivel. Sobre ele o pesquisador se
debruca no intuito de construir detalhes que no seu somatorio vai congregar os diferentes momentos
da pesquisa. Demanda um uso sistematico que se estende desde o primeiro momento da ida ao
campo até a fase final da investigacdo. Quanto mais rico for em anotagfes esse diario, maior sera
o auxilio que oferecera a descricdo e a analise do objeto estudado. O trabalho de campo, em sintese,
¢é fruto de um momento relacional e pratico: as inquietacdes que nos levam ao desenvolvimento de
uma pesquisa nascem no universo do cotidiano. O que atrai na producdo do conhecimento é a
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2.1 Problema de pesquisa

Durante os trés semestres de Estagio no Ensino de Filosofia, realizados em
uma instituicdo de ensino, pretendi construir uma relagdo dialégica entre educador e
educandos — uma praxis pedagogica orientada ao desenvolvimento do pensar critico
dos estudantes, a partir da contextualizacdo de suas préprias vivéncias pessoais, sob
a perspectiva do dialogo vivo.

Desse modo, o problema de pesquisa desta tese é compreender como €
possivel desenvolver o pensar critico em sala de aula por meio de uma pedagogia
hermenéutica. Posto isso, elaborei os seguintes questionamentos, como perguntas

norteadoras:

e O que significa pensar criticamente?

e Como é possivel desenvolver o pensar critico em sala de aula, ndo apenas
para disciplinas da area da filosofia?

e O desenvolvimento do pensar critico pode contribuir para deliberagcbes e
decisfes éticas por parte dos sujeitos?

e E possivel estabelecer uma praxis pedagdgica, sustentada pela
hermenéutica filoséfica de Hans-Georg Gadamer, compreendida como

uma pedagogia hermenéutica?

Ressalto que minha intencdo ndo € compreender como se estabelecem
processos de ensino e de aprendizagem do ponto de vista disciplinar, mas como o
estudante pode desenvolver o pensar critico que, a meu ver, esta diretamente
associado a dimensdo ética em seu sentido prético, isto €, aos modos de pensar, ser
e agir dos sujeitos em sociedade. Como o docente esta diretamente envolvido nesse
processo, minha preocupacdo nao se restringe aos aspectos cognitivos da
aprendizagem, mas a intencionalidade docente (ensino) e a intencionalidade discente
(aprendizagem). O conceito pratico de intencionalidade discente permite que o préprio

estudante busque responder algumas questdes!?: o que o estudante busca ao

existéncia do desconhecido, € o sentido da novidade e o confronto com o que nos é estranho. Essa
producédo, por sua vez, requer sucessivas aproximagdes em direcdo ao que se quer conhecer”
(NETO, 1994, p. 63-64).

12 Durante os dialogos promovidos em sala de aula, questionamentos como esses foram
contextualizados e problematizados, tendo em vista a reflexo e a autorreflexdo dos sujeitos, a fim
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aprender? Para que o estudante quer aprender? Qual é a intencionalidade que move
o seu aprender? Desse modo, ndo me proponho a refletir sobre técnicas e
metodologias que facilitem o ensino, por mais relevantes que sejam esses estudos,
mas, antes, compreender como a prética do diadlogo vivo pode contribuir para que os
sujeitos promovam reflexdes e autorreflexdes acerca de suas préprias visdes de

mundo.

2.2 Objetivos

A partir da analise tedrica elaborada acerca da hermenéutica filosofica de
Hans-Georg Gadamer e da pedagogia hermenéutica desenvolvida por Hans-Georg
Flickinger, investigo se as praticas efetivadas durante os Estagios Supervisionados
em Filosofia podem ser consideradas estratégias de ensino e de aprendizagem
fundamentadas no exercicio pratico do dialogo vivo. Intenciono, assim, compreender
como uma préxis pedagoégica hermenéutica (pedagogia hermenéutica) pode ser
trabalhada em sala de aula, de modo que os educandos possam repensar seus pré-
conceitos e pré-juizos que antecedem suas formas de pensar, ser e agir, por meio da
experiéncia do didlogo vivo em sala de aula. Assim, procuro atender aos objetivos

descritos a seguir.

2.2.1 Objetivo geral

e Compreender se o desenvolvimento do pensar critico, a partir de uma
pedagogia hermenéutica, pode contribuir para que 0s sujeitos reelaborem
valores, crencgas pessoais, pré-conceitos e pré-juizos, tendo em vista as
implicacBes desses modos de pensar em questdes éticas praticas (modos
de ser e de agir), ndo apenas para o ensino de filosofia, mas para outras

areas do conhecimento.

de aprofundar a compreenséo e a autocompreensao dos estudantes acerca de suas proprias visées
de mundo, tendo suas vivéncias pessoais tematizadas por meio da problematizacéo.
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2.2.2 Objetivos especificos

e Investigar se a pratica da pergunta e da resposta, de acordo com o dialogo
Vivo, pode estabelecer um jogo dialogico entre sujeitos, a partir do vinculo
entre suas vivéncias e os temas contextualizados e problematizados em
sala de aula, em busca de novas compreensoes e significados.

e Analisar se o jogo dialégico pode ser considerado um caminho possivel
para a explicitagcdo de pré-conceitos e pré-juizos, tanto do educador como
dos educandos, acerca dos temas problematizados.

e Analisar se a experiéncia desenvolvida com os estudantes durante os
Estagios Supervisionados, tendo em vista o desenvolvimento do pensar
critico, pode ser considerada uma praxis pedagégica hermenéutica.

e Propor estratégias de mediacédo voltadas ao desenvolvimento do pensar
critico, fundamentadas em praticas orientadas pelo didlogo vivo, como
forma de contribuir para que os estudantes possam compreender as
implicacbes éticas praticas decorrentes da reelaboracdo de valores,

crengas pessoais, pré-conceitos e pré-juizos.
2.3 Anélise dos resultados
Para elaborar a analise desta pesquisa, utilizarei o circulo hermenéutico

procurando estabelecer um didlogo entre intérprete e a coisa mesma®® a ser

interpretada — a experiéncia em sala de aula. Com objetivo de explicitar o sentido do

13“Coisa mesma” assume o significado de unidade de sentido, de acordo com a hermenéutica filoséfica
de Gadamer, isto €, algo que precisa ser compreendido. O fundamental que procuro destacar € que
o0 caminho de compreensao acerca da coisa mesma € o questionamento constantemente enviado
ao interrogado, promovido pela dindmica da pergunta hermenéutica. Gadamer explicita, em Verdade
e método |, quando trata da primazia da pergunta na compreensao hermenéutica, que “s6 se chega
a saber a coisa mesma quando se resolvem as instancias contrarias e quando a vista perpassa 0s
contra-argumentos na sua incorrectura” (GADAMER, 1999, p. 537). Gadamer refere-se a dialética
da pergunta e da resposta, aspecto fundamental para a hermenéutica filoséfica e para esta tese.
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circulo hermenéutico como estrutura de compreenséo!4, cito esta passagem que,

apesar de extensa, é esclarecedoral®:

O circulo, portanto, ndo é de natureza formal. Ndo é nem objetivo nem
subjetivo, descreve, porém, a compreensdo como a interpretacdo do
movimento da tradicdo e do movimento do intérprete. A antecipacdo de
sentido, que guia a nossa compreensao de um texto, ndo é um ato da
subjetividade, ja que se determina a partir da comunh&o que nos une com a
tradicdo. Porém, essa nossa relagdo com a tradicdo, essa comunhéo esta
submetida a um processo de continua formagéo. N&o se trata simplesmente
de uma pressuposi¢do, sob a qual nos encontramos sempre, porém noés
mesmos vamos instaurando-a, na medida em que compreendemos, em que
participamos do acontecer da tradi¢cdo e continuamos determinando-o, assim,
a partir de nés proprios. (GADAMER, 1999, p. 439-440).

De fato, por ndo ser um circulo vicioso fechado em si mesmo, a prépria
compreensao hermenéutica se alarga e se aprofunda a cada giro compreensivo, hao
em direcdo a uma verdade Unica e definitiva, mas como possibilidade de compreenséao
de novos sentidos, devido ao horizonte histérico e finito do intérprete. Como esclarece
Custddio de Almeida (2002, p. 63), o circulo hermenéutico pode-se estabelecer em

trés momentos:

a caminhada fenomenoldgica inicia ha coisa projetada (antecipada no projeto
de compreensdo), continua se processando a partir das mediacdes entre o
projeto e a coisa, e termina quando se encontra a verdadeira possibilidade ou
as verdadeiras possibilidades de interpretac@o a partir da convalidacdo do
projeto na coisa. Houve ai um didlogo em que o intérprete pde em discussao
Seus pré-juizos — os juizos prévios que ele tinha sobre a coisa antes de
conhecé-la — tendo, desse modo, ampliado seu horizonte de compreenséao
através da abertura efetivada.

Desse modo, tendo em vista os trés momentos do circulo hermenéutico
apresentados por Almeida (2002, p. 63), a “caminhada fenomenolégica”*® do percurso

metodoldgico desta tese esta desenvolvida da seguinte maneira:

14 A relacéo entre o conceito de tradicdo e o movimento do intérprete, citado por Gadamer em relagao
ao circulo hermenéutico, é esclarecida por Linck, Camargo e Neubauer (2015, p. 285, grifo nosso):
“A Gadamer ¢é atribuida a tradicdo que reconhece a historicidade como um estado de
intencionalidade, a qual orienta nossa interpretacao nos horizontes de nossa (pré) compreensao.
Assim, o legado da tradicao vem a nés através da linguagem, cujo papel é central/primordial. Na teoria
gadameriana, a tradicdo tera uma dimensao linguistica e envolve a necessidade de compreender-se”.

15 Ressalto que nesta passagem especifica de Verdade e método |, Gadamer (1999) analisa o processo
de compreensao aplicado a textos, mas o filésofo entende o circulo hermenéutico em um sentido bem
mais amplo, como estrutura de compreensédo ontolégica da realidade que vai além da experiéncia
hermenéutica com textos, mas com a alteridade, com o outro, com o interlocutor do dialogo que se
busca compreender.

16 A presenca da fenomenologia aqui colocada nédo quer dizer que a utilizarei como método. Como
explica Almeida (2002, p. 105): “Gadamer passou por Hegel, mas confessa que nao ficou ileso. A
hermenéutica carrega as intuicdes hegelianas da universalidade e da historicidade e assume o
caminho da Fenomenologia do Espirito, com a via auténtica da cientificidade filosofica”.



24

l. Primeiro momento: a situacdo hermenéutica do intérprete (inicio na coisa
projetada) — esclare¢co minha situacdo hermenéutica, a partir de minha pré-
estrutura de compreenséo!’ acerca desta pesquisa (coisa projetada) e
busco compreender o sentido do pensamento critico e do pensar critico.
Apresento reflexfes sobre a possibilidade de desenvolver o pensar critico
por meio da estratégia da aula dialogada®, a partir de algumas
experiéncias em sala de aula.

Il. Segundo momento: as mediacdes entre o projeto de compreensdo e a
experiéncia a ser interpretada (mediacdes entre o projeto e a coisa) —
realizo as mediacfes entre o0 projeto e a coisa a ser interpretada, isto €,
minha prépria experiéncia docente enquanto sujeito autoimplicado®®, tendo
como base a interpretacdo das praticas em sala de aula e dos relatos
diretos dos estudantes e de suas participacdes, ocorridas no periodo dos
Estagios Supervisionados, registradas nos Relatorios de Estagio. Investigo
se essas praticas podem estar relacionadas a proposta de uma pedagogia
hermenéutica como estabelecida por Hans-Georg Flickinger, como
possibilidade de desenvolvimento do pensar critico em sala de aula, por
meio do didlogo vivo. Ainda, analiso as reflexdes acerca da concepcao da
sala de aula como “sala de espelhos”, de Donald Schén, e os estudos
complementares da psicologia da cognicdo, de Jonathan Haidt e Daniel
Willingham, além de outras reflexdes necessarias quanto as incapacidades

para o dialogo.

17 A pré-estrutura da compreensdo aqui apresentada, como o primeiro momento metodolégico desta
tese, faz referéncia a hermenéutica da facticidade de Heidegger, que é assumida por Gadamer no
desenvolvimento do circulo hermenéutico (ALMEIDA, 2002; ALMEIDA; FLICKINGER; ROHDEN,
2000; CORETH, 1973; GADAMER, 1999, 2002e; GRONDIN, 1999; LAWN, 2007; ROHDEN, 2002;
SILVA, 1992).

18 Neste momento, eu ainda ndo conhecia a perspectiva do didlogo vivo, trazida pela hermenéutica
filosofica, como possibilidade de aplicagdo em sala de aula, de acordo com a pedagogia
hermenéutica. Desse modo, considero essas primeiras experiéncias mediadas pela estratégia
conhecida como aulas expositivas dialogadas.

19 Como Rohden (2002, p. 163) observa: “Do ponto de vista ontolégico, com o circulo hermenéutico,
toda compreenséo é autocompreensao, todo auténtico ato filosofico é auto-implicativo [sic]”. Estar
autoimplicado no processo de compreensdo € uma das principais caracteristicas do circulo
hermenéutico e da hermenéutica filosofica que é assumida nesta tese. Desse modo, a dimensao de
autoimplicacdo pode ser considerada, tanto na experiéncia vivenciada em sala de aula a partir da
relacdo educador-educando quanto na prépria experiéncia investigativa desta tese, um movimento
dialético de compreensao e autocompreensao.
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lll.  Terceiro momento: a convalidacdo do projeto na coisa interpretada — o
didlogo vivo e o pensar critico em sala de aula (possibilidades de
interpretacdo a partir da convalidagédo do projeto na coisa) — proponho
possiveis linhas de atuacéo docente em sala de aula, baseadas no jogo do
didlogo vivo de perguntas e respostas, tendo em vista o desenvolvimento
do pensar critico, a fim de que os estudantes possam compreender as
implicacbes éticas praticas decorrentes da reelaboracdo de seus valores,

crencas pessoais, pré-conceitos e pré-juizos.

2.4 Procedimentos éticos

O projeto foi encaminhado para a Comissdo Cientifica da Escola de
Humanidades de PUC-RS, que aprovou o projeto, sustentada na Resolucédo 51/2016,
gue estabelece a conduta ética na pesquisa das areas de Ciéncias Humanas e
Ciéncias Sociais Aplicadas, de modo que o presente projeto de pesquisa visa cumprir
todos os preceitos éticos requeridos para a realizacdo de estudos cientificos com
pessoas, tal como a privacidade de dados e confidencialidade das informacdes

pessoais.
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3 ESTADO DO CONHECIMENTO: AS TENDENCIAS PARA O
DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CRITICO

Durante o periodo do Estagio Supervisionado | (segundo semestre de 2018),
intensifiquei os estudos sobre hermenéutica filosofica e pedagogia hermenéutica. No
decorrer do Estagio Supervisionado Il (primeiro semestre de 2019) e do Estagio
Supervisionado Ill (segundo semestre de 2019), passei a perceber que havia duas
tendéncias principais na area da pedagogia sobre o que significava o pensamento
critico e como desenvolvé-lo em sala de aula. Essa percepcéo decorria de pesquisas
preliminares que eu vinha empreendendo sobre como o0 pensamento critico era
trabalhado na area da educacdo. Ao longo do periodo da docéncia, eu ndo tinha
conseguido desenvolver um aprofundamento mais sistemético sobre esse aspecto,
gue pudesse ou ndo corroborar essa percepcdo. No entanto, com o final da
Licenciatura, consegui me dedicar a essa andlise.

Os resultados desse estudo representam o estado do conhecimento desta tese,
pois corroboram a percepc¢ao que tive durante o periodo de docéncia. De acordo com
Morosini, Nascimento e Nez (2021, p. 71):

a construcdo do estado de conhecimento, como atividade académica busca
conhecer, sistematizar e analisar a producdo do campo cientifico sobre
determinada temdtica, subsidiar a dissertacdo e/ou tese em educacdo,
delimitando o tema e ajudando a escolher caminhos metodolégicos e elaborar
a producéo textual para compor a dissertagao/tese.

O estado do conhecimento? representa um levantamento teérico acerca do
tema pesquisado, elaborado de forma consistente e de acordo com uma metodologia
especifica, que contribui para colocar os proprios pré-conceitos do pesquisador em
causa, 0 que vai ao encontro da proposta desta tese.

O individuo, quando inicia um trabalho cientifico, esta minado de crengas e

de saberes sobre o tema que escolheu investigar. E, para que ocorra a
transformacao do fato social em cientifico, ha que se buscar um afastamento

20 O estado do conhecimento apresentado nesta tese segue as etapas de desenvolvimento desse
método: “O estado de conhecimento estrutura-se nas fases metodoldgicas a seguir especificadas:
escolha das fontes de producao cientifica (nacional e/ou internacional); selecédo dos descritores de
busca; organizacdo do corpus de analise: leitura flutuante dos resumos apresentados nos bancos
de dados; sele¢éo dos primeiros achados na bibliografia anotada; identificacdo e selecéo de fontes
que constituirdo a bibliografia sistematizada, ou seja, o corpus de andlise; construcao das categorias
analiticas do corpus: analise das fontes selecionadas, e organizacao da bibliografia categorizada, a
partir da elaboracdo das categorias; consideracdes acerca do campo e do tema de pesquisa, com
contribuicbes do estado de conhecimento para a delimitacdo e escolha de caminhos que seréo
utilizados na tese/dissertagdo” (MOROSINI; NASCIMENTO; NEZ, 2021, p. 72).
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deste cotidiano. A isso se denomina o processo de ruptura com 0s seus
pré-conceitos. (MOROSINI; KOHLS-SANTOS; BITTENCOURT, 2021, p. 27,
grifo nosso).

Buscando a “ruptura” com os meus pré-conceitos acerca das tendéncias para
o desenvolvimento do pensamento critico, elaborei o estado do conhecimento acerca
deste tema, empreendendo uma pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), entre 14 de abril e 25 de maio de 2020, durante a disciplina Estado do
Conhecimento da Dissertacdo-Tese, oferecida pela professora Marilia Costa Morosini,
no Programa de Pés-graduacdo em Educacao da PUCRS, no primeiro semestre de
2020. Utilizei como descritor desta pesquisa o termo “desenvolvimento do
pensamento critico”, pois este era o meu objetivo principal.

Utilizando apenas esse descritor, efetivei dez tipos de busca. Nas pesquisas,
mantive o descritor e selecionei campos de busca distintos — primeiramente, com
buscas simples e, posteriormente, com buscas avancadas. Optei por ndo utilizar datas
definidas nos dez tipos de busca, para que os resultados fossem os mais abrangentes
possiveis. Do mesmo modo, ndo defini a area de conhecimento nem o programa, para
observar como os termos “pensamento critico” e, mais especificamente,
“desenvolvimento do pensamento critico” estavam sendo trabalhados nas pesquisas
de Mestrado e Doutorado no pais. A seguir, apresento uma sintese das buscas de

acordo com os critérios estabelecidos:

a) Ao utilizar o descritor “desenvolvimento do pensamento critico”, sem aspas,
em todos 0os campos, 0s resultados ndo se mostraram significativos para
0S meus objetivos, com 2.332 resultados. Diversas ocorréncias
apresentaram a palavra “desenvolvimento”, “pensamento”, “critico” e
“critica” de forma separada ou relacionada com outras construgdes frasais
gue néo tinham relacdo com meus objetivos.

b) Ao utilizar o descritor “desenvolvimento do pensamento critico”, utilizando
aspas, em todos 0s campos, os resultados se mostram mais significativos
para 0s meus objetivos, com 114 resultados. Diversas teses e dissertacdes
apresentaram no titulo ou no resumo a construgdo completa

“desenvolvimento do pensamento critico”.
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c) Ao utilizar o descritor “desenvolvimento do pensamento critico”, utilizando
aspas, definindo o campo titulo, os resultados também se mostraram mais

significativos para 0os meus objetivos, com nove resultados.

Assim, decidi utilizar o tipo de busca “b” (descritor “desenvolvimento do
pensamento critico”, com aspas, em todos os campos) e o tipo de busca “c” (descritor
“desenvolvimento do pensamento critico”, com aspas, definindo o campo titulo). Defini
como periodo de pesquisa 0s anos mais recentes de defesa das teses e dissertagdes.
Assim, assumi os tipos de busca “b” e “c”, definindo os anos de 2018 a 2019, a fim de
apresentar os resultados mais abrangentes e atuais possiveis em relacdo as
concepcles acerca do pensamento critico e como desenvolvé-lo. Apos realizar a
pesquisa a partir dos critérios apresentados, obtive no periodo analisado oito
resultados: trés dissertacoes e uma tese em 2018 e duas dissertacdes e duas teses
em 2019. Nao busquei analisar a frequéncia de trabalhos por area, por ano, nem por
instituicdes, pois ndo sdo esses meus interesses. A minha intencao foi saber como os
pesquisadores definem o que € pensamento critico e como desenvolvé-lo. Os

resultados estao apresentados no Quadro 1.

Quadro 1 — Corpus de analise

Ano Titulo Nivel

2019 A relevancia do desenvolvimento do pensamento critico no ensino D
profissional como condicdo para emancipagao

2019 Estudo de caso em aulas de ciéncias: contribuicbes para o D
desenvolvimento do pensamento critico na educagédo béasica

2019 A construcéo de vivéncias como uma metodologia de ensino de T
ciéncias
2019 Espaco e tempo integral na escola: os impasses da formacao na T

sociedade moderna

2018 Indo além da natureza da ciéncia: o filosofar sobre a quimica por meio T
da ética quimica

2018 Ensino de ecologia em uma perspectiva critica: 0 desaparecimento de D
abelhas como estudo de caso socioambiental no ensino médio

2018 Formacao do fisioterapeuta como profissional critico e reflexivo na D
perspectiva dos docentes

2018 Sensibilizando o olhar docente através de estratégias dialdgicas D
problematizadoras na formacéo inicial em quimica

Fonte: elaborado pelo autor.
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Com a andlise do corpus, pude constatar uma tendéncia nas pesquisas,
independentemente do nivel (tese ou dissertacdo) e da area de pesquisa, que refletia
diretamente meu interesse. Os pesquisadores compreendiam o significado do que
seria pensamento critico de maneira bem especifica. Em linhas gerais, ora o
pensamento critico estava associado ao desenvolvimento de capacidades cognitivas
superiores do raciocinio légico-formal, ora 0 pensamento critico era o resultado de um
processo de tomada de consciéncia do sujeito que o libertaria da visdo do senso
comum. Constatei, assim, que havia duas propostas bem delimitadas para
desenvolver o pensamento critico por meio dos processos de ensino e de
aprendizagem. Alguns pesquisadores propuseram que o pensamento critico fosse
desenvolvido por meio da critica ao pensamento do senso comum, tipo de
pensamento definido como forma de pensar do status quo. Essa forma de pensar
(senso comum) mantinha, segundo essas pesquisas, as condicdes socioeconémicas
da populacéo limitadas ao controle do capitalismo e aos sistemas de opressao de
classe, entre outras formas de dominagédo. Outros pesquisadores compreenderam
que o0 pensamento critico permitiria aos estudantes adaptarem-se a um mundo em
constante transformacao, a fim de solucionar problemas (Problem Based Learning) e
tomar decisdes em cenarios complexos e diversos. Com base em taxonomias, testes
psicométricos, variacdes de indicadores e aplicacdo de questionarios, tendo em vista
o atingimento de metas e escores classificatérios, esse segundo tipo de pesquisa
procurava medir e avaliar se o estudante teria desenvolvido a capacidade analitica e
o raciocinio l6gico-argumentativo. A partir dessa primeira aproximacgao, decidi incluir
na bibliografia sistematizada referente ao corpus de analise, o campo de pressupostos
tedricos, além dos campos relativos ao ano de defesa, tipo de pesquisa, objetivos,
metodologia, instrumentos, programa, resultados e assuntos. Esse novo campo me
permitiu perceber uma relacdo causal entre 0s pressupostos teoricos e a forma de
compreensao do que viria a ser pensamento critico e como desenvolvé-lo, por meio
de processos de ensino e de aprendizagem. Foi a partir desse entendimento que pude
definir trés categorias de analise, estabelecendo o seguinte quadro compreensivo
(Quadro 2).



Quadro 2 — Quadro compreensivo das categorias de analise

fbagfgg;:lni _e Categoria 2 —,Concepgﬁes Categoria 3 - Concepcoes sobrg_como
sobre o0 que é pensamento desenvolver o pensamento critico e
press,u_postos critico seus objetivos
tedricos
Tipo A: Pensamento critico é: a Deve-se: desenvolver uma critica ao
Emancipadora | capacidade de o sujeito intervir | “sistema” e educar os estudantes para
e Libertaria na realidade a partir da critica | que eles tenham a capacidade de
ao senso comum, a fim de se desenvolver a consciéncia de sujeitos
construir como um sujeito emancipados e autbnomos, a partir da
emancipado, consciente, critica a todas as formas de dominio,
autdbnomao, livre, responsavel e | opresséo e exploracao de uma sociedade
solidario. controlada por superestruturas (sistema
capitalista, racionalidade técnica e demais
formas de exercicio de poder).
Tipo B: Pensamento critico é: a Deve-se: desenvolver a capacidade de
Cognitivista e capacidade de o individuo superar desafios e educar os estudantes
Racionalista solucionar problemas, elaborar | para que tenham a capacidade de
argumentacdes logicas e elaborar argumentos e participar de
consistentes, tomar decisées debates por meio do raciocinio logico e
corretas e coerentes a partir da analise de cenérios complexos, a fim
da andlise de cenarios de que eles tomem as melhores decisdes
complexos. e superem o0s constantes e novos
desafios de um mundo altamente
complexo e em constante transformacéo.

Fonte: elaborado pelo autor.
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Além desses resultados, analisei um artigo que nao fez parte do estado de
conhecimento desta tese, Bases teoricas de pensamento critico na enfermagem ibero-
americana: revisdo integrativa da literatura (CEOLIN et al., 2017), que buscou
identificar as bases tedricas que fundamentam os conceitos de pensamento critico na
enfermagem ibero-americana nos ultimos 10 anos, cuja pesquisa foi realizada nas
bases de dados PubMed, CUIDEN e SciELO, entre 2006 e 2015. Apresentarei, de
forma sintética, as semelhancas dos resultados desse amplo estudo com o estado do
conhecimento desenvolvido nesta tese. Das 1.654 publicacdes identificadas pelo
estudo, foram analisadas 32 publicacdes que estavam de acordo com 0s critérios de
inclusdo e excluséo estabelecidos. Os autores do estudo dividiram os resultados
também em dois grupos, a partir da selecdo de pensadores que orientaram as bases
tedricas das publicacbes. O grupo A do estudo compreende o0 pensamento critico
como

[...] uma habilidade para o raciocinio clinico, que esta presente em diversas
acOes e decisbes assistenciais em enfermagem: no diagnéstico dos
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fendbmenos, na escolha de intervencdes apropriadas e na avaliacdo dos
resultados obtidos. (CEOLIN et al., 2017, p. 11).

Ja o grupo B busca construir, segundo o0s autores da pesquisa, 0 pensamento
critico a partir dos seguintes pressupostos:

As definicdes de pensamento reflexivo, pratica reflexiva, consciéncia critica,

autonomia e acdo comunicativa sustentam o conceito de PC [pensamento

critico] como um processo cooperativo de disposicdo para o entendimento

mutuo entre as pessoas. O propdsito deste processo é o desenvolvimento da

consciéncia critica e o exercicio da autonomia do cidad&o. (CEOLIN et al.,
2017, p. 11).

Como é possivel observar, os resultados do grupo A tém semelhanca com o
grupo B do meu estado do conhecimento, enquanto o grupo B do estudo citado tém
semelhanca com o grupo A do estado do conhecimento aqui apresentado. Em outras
palavras, de acordo com essa ampla pesquisa que cobriu 10 anos de producéo
cientifica e académica dos paises ibero-americanos na é&rea da enfermagem,
enquanto um grupo identificado de pesquisas compreende que 0 pensamento critico
deve ter o foco na solucdo de problemas e na avaliacdo de resultados, isto €, uma
visdo mais racionalista e cientifica, com o objetivo de tomada de decisbes no
enfrentamento de problemas praticos?! (semelhante ao grupo B do meu estado do
conhecimento), 0 outro grupo procura desenvolver o pensamento critico a partir da
consciéncia critica e da autonomia®? que, nesse caso, é semelhante ao grupo A do
meu estado do conhecimento — abordagem emancipadora e libertaria. Portanto,
apesar das diferencas de campo de andlise e de pesquisa entre o estado do
conhecimento aqui apresentado e esse amplo estudo??, os resultados convergem, em

linhas gerais. Essa convergéncia corrobora minha analise: que ha dois grupos

21 Os principais autores deste tipo de abordagem séao, por ordem: Alfaro-Lefreve (13%), Scheffer e
Rubenfeld (13%), Peter Facione (11%) e Richard Paul (9%) (CEOLIN et al., 2017).

22 Os principais autores deste tipo de abordagem sao, por ordem: Donald Schén (18%), John Dewey
(13%), Jurgen Habermas (9%) e Paulo Freire (7%) (CEOLIN et al., 2017). Os autores do estudo
constatam que Paulo Freire & “[...] muito influente na enfermagem ibero-americana” (CEOLIN et al.,
2017, p. 6) e ainda “Paulo Freire é considerado uma base teérica e pedagégica de ensino [...] Freire
ndo define PC [pensamento critico], mas tece um referencial que o fundamenta” (CEOLIN et al.,
2017, p. 9).

23 Ressalto que os autores concluem a pesquisa escolhendo uma corrente de pensamento especifica
para o desenvolvimento do pensamento critico na area da enfermagem: “O desafio para o futuro da
pesquisa sobre PC [pensamento criticol em enfermagem encontra-se em adotar, de forma
majoritaria, um paradigma que sirva de base para formular uma definicdo universal do conceito e
estratégias de ensino decorrentes. Considerando que o sujeito do cuidado de enfermagem é o ser
humano inserido em um contexto sociocultural e histérico, a orientacdo deste estudo é de incluir a
perspectiva do grupo B — Dewey, Schon, Freire e Habermas — no curriculo e na pratica de
enfermagem, pois estes pensadores tecem uma rede de conceitos e um marco tedrico dindmico em
relacdo ao PC” (CEOLIN et al., 2017, p. 11).
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delimitados que compreendem de forma distinta o que € pensamento critico, como
desenvolvé-lo e quais devem ser seus objetivos, a partir de abordagens e
pressupostos tedricos distintos. Como percebo, ha duas linhas bem definidas que
buscam responder a essas questdes:

e Linha emancipadora e libertaria: construida a partir das abordagens do
materialismo histérico-dialético, da teoria critica e da pedagogia historico-
critica (pedagogia da autonomia e do oprimido).

e Linha cognitivista e racionalista: construida a partir das abordagens da

psicologia cognitiva, da logica e da teoria da argumentacéo.

Conhecer o cenario das pesquisas nacionais sobre o desenvolvimento do
pensamento critico foi importante, pois consegui compreender a existéncia dessas
duas tendéncias. Uma delas afirma que o pensamento critico estd associado ao
desenvolvimento de capacidades cognitivas superiores do raciocinio l6gico-formal,
gue permitem aos estudantes adaptarem-se a um mundo em constante transformacao
a fim de que consigam solucionar problemas e tomar decisées em cenarios complexos
e diversos — abordagem cognitivista e racionalista. A outra sustenta que o pensamento
critico é resultado de um processo de tomada de consciéncia do sujeito que o liberta
da visdo do senso comum acerca da realidade, compreendida como a visao de mundo
do status quo, permitindo que as pessoas se tornem mais autbnomas e solidarias em
um mundo organizado por interesses de classe e de exercicio de poder sobre as

parcelas mais frageis da sociedade — abordagem emancipadora e libertéaria.
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4 FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacédo tedrica desta tese perpassa as areas da educacdo, da
psicologia cognitiva e da filosofia, em especial da hermenéutica filosofica. Entendo
que, ao trabalhar com teorias dessas areas, que sao aprofundadas ao longo desta
tese, posso elaborar uma visdo mais abrangente acerca das relacées que se
estabelecem entre o ensino e a aprendizagem. Ressalto que a proposta de levar
aspectos da hermenéutica filosofica para a sala de aula diz respeito a sua
possibilidade de aplicacdo, ndo como método ou técnica, mas como uma estrutura de

compreensao. Em outras palavras:

Trata-se de admitir, por um lado, que a compreensao sempre exerce uma
espécie de influéncia sobre algo, seja sobre si mesmo, o outro ou o mundo e,
por outro lado, que ela depende dos efeitos de uma linguagem a ela exterior,
do distanciamento de si mesmo, da escuta do outro, do didlogo. (PEREIRA,
2015, p. 40).

De fato, o processo de compreenséo de si e do outro altera nossa forma de
interpretar e intervir na realidade por meio da linguagem que, no caso do didlogo vivo,
€ exercida por seus interlocutores de forma efetivamente pratica. Pereira (2015)
relaciona a hermenéutica filosofica a filosofia pratica, ressaltando o sentido da
aplicacdo da hermenéutica filosofica para Gadamer:

De um modo ou de outro, a interpretacdo surge na relagdo com um outro e
se mantém através dos efeitos que ai atuam reciprocamente, podendo gerar
e transformar os significados das palavras que integram a nossa forma de ver
0 mundo. Nesse sentido, temos que reconhecer que ndo somente a

compreensdo e a interpretagdo fazem parte de um processo unitario e
integrante, mas também a aplicacdo. (PEREIRA, 2015, p. 40).

Nesse sentido, o dialogo vivo pode ser uma possibilidade concreta de aplicacao
pratica da experiéncia hermenéutica de compreensdo, em seu sentido histérico e
linguistico. Como Maria Luisa Portocarrero Silva (1995) observa, a experiéncia
hermenéutica em seu sentido de aplicacdo concerne e afeta o sujeito concreto na
relacdo com o outro. “E sempre a experiéncia de alguém concreto, pessoal e singular;
de alguém que faz experiéncias porque é capaz de sair de si, encontrar o Outro
(diferencga), ser por ele afectado [sic], e por isso se espantar” (SILVA, 1995, p. 315).
De fato, estar disposto a afetar e ser afetado pelo outro diz respeito a experiéncia
decorrente do processo de compreensdo do outro e de si mesmo. “E antes de mais,

um acontecimento vivido que pressupde as expectativas de um ser de carne e 0Sso,
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na sua vivida relagdo linguistica com o0s outros, num espago € num tempo
determinados” (SILVA, 1995, p. 315).

Compreendo, assim, que a proposta de uma pedagogia hermenéutica
contextualizada no espago-tempo da sala de aula contribui para a constru¢cao de uma
experiéncia vivencial significativa para os interlocutores do didlogo. Mas qual seria o
sentido dessa vivéncia? Neubauer (2015) explicita, em A nocdo de experiéncia
vivencial significativa em Hans-Georg Gadamer, o significado deste temo: “O uso geral
da palavra Erlebnis [vivéncia] possui o carater de ligagdo imediata com a vida no
reconhecimento do exercicio da existéncia e no fortalecimento da constituicdo do ser
finito e histérico” (NEUBAUER, 2015, p. 15). Por isso, em relagdo ao “horizonte do
mundo da vida”, o sujeito esta “[...] passivel a reformula¢des, de maneira que nao se
vivencia algo por meio do legado de uma tradicdo que nos é imposta, mas, sim, num
movimento de plasticidade e sensibilidade para consigo e para o mundo”
(NEUBAUER, 2015, p. 15). A autora ainda sustenta que

a nocdo de experiéncia vivencial significativa de Gadamer demanda um
esforco da autocompreensédo de si e do outro no reconhecimento e na
suspensdo do que nos constitui para, entdo, na circularidade de um
dialogo, ganhar forca e peso de entendimento participado e partilhado.
Assim, esse esclarecimento envolve uma vivéncia intencional associada ao

exercicio de uma experiéncia significativa comprometida com o modo como
conduzimos a vida. (NEUBAUER, 2015, p. 12, grifo nosso).

No processo do didlogo vivo, 0os movimentos de reconhecimento e de
suspensao dizem respeito a reconhecer e suspender pré-juizos e pré-conceitos que
estruturam nossa compreensao no encontro com o factual e de se abrir a alteridade
com a disposicdo de escutar o outro, partindo do principio de que o outro pode ter

razao.

A experiéncia sera reconhecida como acontecimento, implicada diretamente
ao reconhecimento e suspensdo de nossos preconceitos, 0s quais se
formam a partir de nossa condicdo humana historica e finita. Em outras
palavras, o acontecimento de uma experiéncia estara implicado na
curiosidade, ou seja, no que desejamos saber, ou melhor, é a partir do querer
da pré-compreensdo que direcionamos nossas perguntas. (NEUBAUER,
2015, p. 100, grifo nosso).

Portanto, como a vivéncia tem carater factual, produtivo, dinamico e ativo, ao
vincula-la a situac¢des do cotidiano, problematiza-se, no presente, modos de pensar e
de compreender a realidade que podem ser reexaminados, ponderados,
reconsiderados e colocados em perspectiva, a partir do didlogo vivo com o outro.

Educador e educandos podem, assim, se envolver em um processo de compreensao
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e autocompreensdo acerca de seus proprios pré-conceitos?* e pré-juizos® sobre os
temas propostos em aula, que sdo evocados, suscitados e contextualizados durante
o didlogo vivo. O ato de compreender assume, desse modo, uma dimensdo mais
ampla do que o desenvolvimento de capacidades que sao trabalhadas em sala de
aula por meio do ensino de conteudos. Como Gadamer (1983, p. 76) destaca:
A compreensdo é algo mais que a aplicac&o artificial de uma capacidade. E
sempre também o atingimento de uma autocompreensao mais ampla e

profunda. Mas isto significa que a hermenéutica é filosofia e, enquanto
filosofia, filosofia pratica.

Por isso, uma praxis pedagdgica vivenciada hermeneuticamente pode articular

a dimensao prética da reflexdo e autorreflexdo a praxis pedagdgica, permitindo que

haja uma relacdo de escuta e compreensao entre educador e educando a partir da

interacao dialdgica. Em A caminho de uma pedagogia hermenéutica (2010), Flickinger

observa como a pedagogia hermenéutica se estabelece entre docente e estudante:

“O dialogo vivo traz de volta o ouvido como fonte auténtica de nosso conhecimento,

fato este que ndo pode ser subestimado na relacdo mestre e educando”

(FLICKINGER, 2010, p. 43). Paviani (2016), ao analisar os elementos filoséficos da

pedagogia hermenéutica proposta por Flickinger, enfatiza que esse tipo de didlogo
tem algumas caracteristicas especificas:

A hermenéutica pode ser considerada um modo basico de conhecer, ao lado

da analitica e da dialética, que enfatiza a linguagem, ndo a esse ou aquele

tipo de linguagem, mas a linguagem em forma de dialogo. N&o é suficiente a

troca de ideias ou de emocdes. Trata-se do didlogo essencializado pela

disposicdo de ouvir o outro, uma vez que somente ouvir o outro permite a

compreensdo hermenéutica. Ndo a compreensdo como ato cognitivo, porém

a compreensdo como ato, ao mesmo tempo, afetivo e cognitivo. (PAVIANI,
2016, p. 47-48, grifo nosso).

24 Maria Luisa Portocarrero Silva explica que “o preconceito em Gadamer tem um sentido
eminentemente critico, dialégico e inovador [...] os preconceitos da razdo humana histérica tém um
caracter dialégico, provisorio e processual — e ndo um conteudo definitivo” (SILVA, 2009b,
documento on-line, grifo nosso). Desse modo, nesta tese, assumo a compreensado de Gadamer em
relacdo a esse conceito, mas utilizo hifen, grafando “pré-conceito”, para diferenciar de um atitude
reprovavel e pejorativa, como em “preconceito de raga”, “preconceito de género”, etc.

25 Utilizo também o termo “pré-juizo”, grafado com hifen, para diferenciar da ideia corrente de perda,
dano ou desvantagem. Assim, além de “pré-conceito”, empregarei “pré-juizo” como instancias
prévias do ato de conceituar e de ajuizar, respectivamente. Desse modo, entendo que tanto os “pré-
conceitos” como os “pré-juizos” fazem parte da pré-estrutura da compreensao do sujeito. Como
esclarece Neubauer (2015, p. 135): “Em toda experiéncia esta posta a exigéncia de reconhecer os
preconceitos — que se configuram por vivéncias anteriores — e, com isso, afasta-los, para que as
coisas possam nos falar, ou melhor, mostrar-se como tal, e o que em cada acontecimento é Unico
e insubstituivel. Somente reconhecendo nossos preconceitos é que podemos instaurar um dialogo
sério e respeitoso com o que nos é estranho e distinto, reconhecendo nossos limites, para encontrar
um sentido apropriado das coisas e dos acontecimentos”.
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E importante ressaltar que a pratica de associar novos contetdos a realidade
dos estudantes e trabalhar com seus conhecimentos prévios ndo é nenhuma
novidade?®. Docentes nos mais diversos niveis e modalidades de ensino trabalham
desse modo para que os estudantes aprendam novos conhecimentos de forma mais
significativa, a partir do que eles jaA sabem e conhecem. Todavia, a diferenca da
proposta aqui apresentada ndo é facilitar o aprendizado de novos conteudos que, até
entdo, eram desconhecidos; mas, sustentar que o dialogo vivo pode permitir que o
sujeito problematize suas proprias visées de mundo, seus modos de ser, pensar e agir
consigo mesmo e com o outro, de modo a ampliar seu horizonte compreensivo.

Com efeito, o que busquei em sala de aula nédo foi, especificamente, o ensino
da filosofia, mas a problematizacédo?’ de temas que tivessem eco nas vivéncias dos
estudantes, a fim de que desenvolvessem um processo de reflexdo e autorreflexao
acerca de seus modos de ser, pensar e agir em sociedade. O conteudo filosofico ndo
foi abordado em sala de aula como fim em si mesmo, mas como meio, isto €, como
contextualizacdo e pano de fundo para que as problematizagbes suscitassem as
vivéncias pessoais significativas dos educandos no desenvolvimento do dialogo.

Refletindo sobre a afirmacédo de Gadamer (2011, p. 92, traducdo nossa), “que
s6 se pode aprender através do dialogo”, Gil Ferreira observa:

0 que ira definitivamente ajudar quem aprende a ampliar seus horizontes sao
as situacbes em que ele se vera obrigado a pér em jogo seus proprios
preconceitos, questionando sua legitimidade e buscando alternativas a eles.
E nessas situagbes em que podemos considerar que ha efetivamente um
aprendizado. Para o pensamento hermenéutico de Gadamer, devemos
perceber aqui o papel fundamental representado pelo dialogo, uma vez que,

somente através dele, é possivel a aprendizagem. (FERREIRA, 2020, p. 79,
grifo nosso).

26 Trabalhar em sala de aula com a realidade sociocultural dos estudantes e com seus conhecimentos
prévios faz parte de teorias e préaticas educacionais ja estabelecidas, especialmente por Vygotsky
(1989, 2003), Ausubel (2003) e Ausubel, Novak e Hanesian (1980). Esses autores me fizeram
pensar que haveria possibilidades de ensino e de aprendizagem que fossem além do mero ensino
conteudistico e de préaticas descompromissadas com o aprendizado do estudante. Em outras
palavras, possibilidades que pudessem ampliar a relagdo entre educando e educador para além do
formalismo do ensinar, de modo que o aprender significativo tivesse sentido para o educando e
fosse uma preocupacéo central para o educador.

27 A nocdo de problematizacdo aparece em varios autores e teorias em relacdo as praticas
desenvolvidas em sala de aula, como explicam Zanotto e De Rose (2003). Como meu foco nao é
trabalhar a problematizagcdo como um método, mas desenvolver o pensar critico por meio do dialogo
vivo, a nogao de problematizagdo que sustento € a agdo de compreender “[...] qualquer situagéo
que inclua a possibilidade de uma alternativa” (ABBAGNANO, 1988, p. 796). Abbagnano refere-se,
nessa definicdo, ao significado de problema, que ndo tem necessariamente o carater subjetivo e
nao é redutivel a duvida: “Trata-se mais do carater de uma situacdo que nao tem um significado
Unico ou que inclui alternativas de qualquer espécie” (ABBAGNANO, 1988, p. 796). Portanto,
submeto a no¢do de problema aqui apresentada a atividade do sujeito que busca investigar uma
situagdo por diversos angulos de compreensao como alternativas possiveis.



37

Desse modo, entendo que além de trazer novos conhecimentos para a sala de
aula, o jogo dialdgico de perguntas e respostas permite que os proprios estudantes
guestionem seus pré-conceitos e pré-juizos, enfatizando, assim, “a condigéo dialégica
do pensar humano, a sua natureza questionante fundamental” (SILVA, 2009b,
documento on-line). Para esclarecer esse aspecto, cito uma passagem de Silva, que
analisa a importancia da reavaliacdo dos pré-conceitos, por meio da experiéncia da

compreensdo em Gadamer.

Pensar a partir de preconceitos significa reconhecer que na abertura do
homem a verdade reside simultaneamente a possibilidade do erro ou mal-
entendido. Por isso, a compreensdo humana parte sempre de conceitos
prévios, que devem explicitar-se e, se ndo se confirmarem, devem ser
substituidos por outros mais adequados. (SILVA, 2009b, documento on-line).

Partindo dessa possibilidade, os didlogos com o0s estudantes sé&o
encaminhados durantes as aulas, enfatizando-se o carater de falibilidade de todos nés
e a necessidade de explicitarmos nossos préprios pré-conceitos e pré-juizos?® acerca
dos temas tratados, para que possamos reavalid-los. Assumir essa perspectiva tem

um carater efetivamente critico e autocritico, pois:

A verdade dos preconceitos exige 0 seu exercicio dialéctico [sic] num
aprofundamento da relagéo, que todos somos e nenhum pode possuir por si
s6. E fundamentalmente dialdgica, isto €, uma praxis de ordem comunicativa
na qual cada um se expBe ao outro, oferecendo-lhe, por sua vez, a
possibilidade de se expor e transformar. (SILVA, 2009b, documento on-
line, grifo nosso).

Considerando a relevancia de tais reflexdes para a praxis pedagogica,
acompanho a proposta de Flickinger, em “por em relevo a fertilidade da hermenéutica
gadameriana para a atuacao pedagdgica concreta” (FLICKINGER, 2014, p. 65). Uma
atuacado pedagogica que tenha em sua base o dialogo vivo e as implicacdes ético-
morais dos processos pedagogicos e da fundamentacdo do espirito critico
(FLICKINGER, 2000, 2003, 2010, 2014), envolvendo tanto educandos como

28 Para deixar explicita minha intencdo com o emprego dos termos pré-conceito e pré-juizo nesta tese,
recorro a Lawn (2007, p. 58): “A palavra preconceito se divide, etimologicamente, em pré-conceito ou
pré-julgamento. O julgamento ndo & possivel sem o ‘pré’ que o acompanha. Todos os julgamentos
estdo condicionados pelos pré-julgamentos. Este € um senso mais antigo, pré-moderno, do
preconceito para o qual Gadamer quer chamar a atengado”. Ainda de acordo com o autor, “os
julgamentos sdo possiveis, ndo por uma razdo neutra e abstrata, mas sim por um conjunto de
envolvimentos pré-refletidos com o mundo que esta por tras dos julgamentos e, de fato, o tornam
possivel. Uma condicao para fazer julgamentos refletidos e estimativos sobre o mundo é a posse de
preconceitos: sem pré-julgamentos ndo pode haver julgamentos” (LAWN, 2007, p. 58, grifo nosso).
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educadores. Isso porgue, como o dialogo vivo ndo é uma técnica de enunciagcao e
inquiricdo, mas uma troca constante de compreensdes e autocompreensdes acerca
do que esta sendo jogado no didlogo, o docente também se expde ao jogo livre das
perguntas e respostas de forma séria e ética. De acordo com Flickinger (2003, p. 47),
“somente tomando a sério os argumentos do outro € possivel tornar transparente, para
nOGS mesmos, a hossa propria posi¢cao”. Os envolvidos se responsabilizam perante si

e perante o outro em responder aos questionamentos que sao apresentados:

a pedagogia hermenéutica cria as condi¢cdes de desenvolvimento de uma
aprendizagem maiéutica, de tipo socratico, como a demonstrada, por Platdo,
nos dialogos. A experiéncia de um dialogo vivo sempre é reveladora de
sentidos. Professor e aluno sdo conduzidos por um processo de reflexdo, de
perguntas e respostas, de descoberta permanente e ndo de transferéncia de
um saber pronto. (PAVIANI, 2016, p. 51, grifo n0sso).

A responsabilizacdo pela resposta implica uma atitude ética, tanto dos
estudantes como do docente, em relagéo a busca pelo saber, pois somos conduzidos
pela descoberta constante, movida pela reflexdo e pela autorreflexéo instaurada pela
pergunta. Um processo de questionamento e autoquestionamento que estabelece a
relacdo entre as dimensdes ontoldgica, epistemologica e ética, como explicita Paviani

(2016) ao enfatizar as caracteristicas hermenéuticas inerentes ao diélogo vivo:

Essas caracteristicas hermenéuticas desembocam necessariamente num
processo educacional de efetivagdo ética, pois o respeito pelo outro, pelo
diferente, a responsabilidade de quem pergunta ou de quem responde e de
guem concorda e de quem discorda requerem postura ética-moral. Desse
modo, a autonomia da razdo e 0S pressupostos epistemolégicos estdo
submetidos aos padrdes das relagBes éticas, que estdo na base de toda e
qualquer postura pedagogica. (PAVIANI, 2016, p. 51).

A prética do dialogo vivo revela-se, pois, como condi¢do de possibilidade para
gue se possa estabelecer um “processo educacional de efetivacao ética” (PAVIANI,
2016, p. 51). Percebi esse processo em movimento quando dialogamos em sala de
aula a luz da problematizacdo lancada em direcdo a nossas préprias compreensdes
sobre os assuntos tratados. Compreendemos e interpretamos nossas vivéncias
cotidianas a partir de uma relacao dialégica viva. Assim, entendo que, ao suscitar as
vivéncias pessoais dos estudantes, a fim de tecer vinculos entre elas e as
problematizacbes acerca dos temas tratados, participamos de uma experiéncia

hermenéutica em sala de aula, enquanto algo Unico e, por isso, constituinte de novos
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sentidos?®, que trazem novas formas de pensar (pensar critico) acerca de valores,
crencas e visbes de mundo. Por isso, trabalhar com a dimensdo da experiéncia
estabelecida pela hermenéutica filosofica em sala de aula permite a participagao ativa
do sujeito, ao se integrar compreensao e experiéncia rumo a um conhecimento

pratico. Nesse sentido, Lawn e Keane (2011, p. 47, traducdo nossa) esclarecem:

A teoria hermenéutica da experiéncia é exposta em Verdade e método
juntamente com a no¢do de compreensao (Verstehen), destacando a maneira
pela qual a experiéncia e a compreenséo estdo sempre conectadas, e como
0 conhecimento pratico é adquirido por evidéncia direta daqueles que tiveram
experiéncia. Ou seja, elas estdo conectadas na medida em que exigem
participacdo ativa e, neste contexto, a experiéncia assume um significado
cognitivo e concreto, que ndo é simplesmente epistemoldgico nem intelectual,
mas sim pratico.

A dimenséo prética conecta, assim, a experiéncia e a compreensao, de modo
gue é possivel pensar em um conhecimento préatico, um conhecer ndo meramente

teorizante, mas que se efetive na vida dos sujeitos.

O uso da categoria aristotélica de praxis, de fato, anda de maos dadas com
a retomada das categorias de facticidade e mundo da vida — extraidas de
Heidegger inicial e Husserl tardio — e, a esse respeito, toda forma de
experiéncia hermenéutica é de alguma maneira uma forma de conhecimento
pratico. (LAWN; KEANE, 2011, p. 47, tradugdo nossa).

Para explicitar o sentido da experiéncia hermenéutica a ser efetivada em sala
de aula, refiro-me a Lawn (2007), quando ele analisa o sentido de verdade como
experiéncia em Gadamer, fazendo alusdo ao carater de ndo repetitividade da

experiéncia hermenéutica:

Considere, por exemplo, uma frase que se refere a algo fora do comum:
“Ontem a noite eu fiz algo que nunca tinha feito antes, foi uma experiéncia e
tanto!”. O caréater essencial da experiéncia foi sua primazia, sua néo
repetitividade. Este tipo de experiéncia (Erfahrung, que significa pura
vivéncia, ao contrario de Erlebnis, que significa a experiéncia vivida) é o que
Gadamer chama de “experiéncia hermenéutica”. (LAWN, 2007, p. 86-87).

29 De acordo com determinadas linhas teoricas e autores, ha diferencas entre os termos sentido e
significado. Utilizarei a interpretacdo de Gadamer, que entende ambos os conceitos de forma
indistinta. Como esclarecem Lawn e Keane (2011, p. 78, traducdo nossa), a distincdo desses termos
“na obra de Gadamer é borrada, pois os dois sao intercambiaveis”. Para exemplificar essa
indistincdo, cito uma passagem de Neubauer (2015, p. 9), na qual a autora diz que, para Gadamer,
“falar de experiéncia significativa implica estar comprometido com a experiéncia de sentido para
com a prOpria existéncia, a qual é significativa, antes de tudo, quando compreende e expressa o
sentido de vida humana considerada como vida boa”.
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Tendo em vista a articulagdo entre o sentido de experiéncia (Erfahrung), em
sua dimensé&o hermenéutica, e as vivéncias® (Erlebnis), busquei desenvolver em sala
de aula, com os estudantes, novos sentidos sobre a realidade que nos cerca e traz
novas circunstancias com as quais devemos lidar diariamente. Como observa
Neubauer (2015), a ideia de vivéncia denota o que € factual, tem imediatez e
significabilidade como unidades de sentido, enquanto a nocéo de experiéncia permite
que nds nos modifiquemos:

O acontecimento factual é a abertura para uma realizacéo dialética de uma
experiéncia da qual podemos sair modificados. A possibilidade de o ser
humano encontrar-se e reinventar-se possui correferéncia com o que constitui

a nocdo de jogo como experiéncia hermenéutica da facticidade.
(NEUBAUER, 2015, p. 142, grifo nosso).

Assim, é na elaboragdo das experiéncias vivenciais “que se estrutura a
interpretacdo e se direciona 0 modo de agir do proéprio ser” (NEUBAUER, 2015, p.
12, grifo nosso). Portanto, ambas as dimensdes, vivéncias e experiéncias, sao
diferentes entre si e ontologicamente significativas para o sujeito, mas “ndo podem ser
compreendidas como se uma subordinasse a func¢ao da outra” (NEUBAUER, 2015, p.
142). Durante os diadlogos, busca-se o carater negativo de experiéncia no sentido
estabelecido pela hermenéutica filosofica e, por isso, produtivo, em seu sentido de

abertura e incompletude, em relacéo aos limites de nossa propria compreensao.

A experiéncia (Erfahrung), na perspectiva hermenéutica, expressa uma
vivéncia, pela qual aprendemos. N&o se trata de um fluxo de percepgdes,
mas de um acontecimento, de um encontro, um processo revelador que
descobre a realidade como acontecer. (HERMANN, 2010, p. 111).

Nessa linha de compreensao, acredito que o diadlogo vivo permite que haja um
encontro com o acontecer da realidade compartilhado entre educador e educandos,
como um processo aberto a significacdes. Esse carater de abertura assumido em sala

de aula permite aos estudantes perceberem novos angulos interpretativos acerca dos

30 “A vivéncia é o acontecimento necessario, primordial, para que a experiéncia seja significativa. Ela
acontece em um jogo hermenéutico de fusdo de horizontes sem que nenhum horizonte predomine
sobre o outro. Nesse movimento circular de igualdade, estabelece-se uma relacdo de entendimento
nos alicerces da compreensdo" (NEUBAUER, 2015, p. 33). Horizonte de compreenséo e fuséo de
horizontes (Horizontverschmelzung) de compreenséo sao aspectos fundamentais na hermenéutica
filoséfica de Gadamer e dizem respeito a aproximacao entre os horizontes historicos e linguisticos
dos sujeitos. Ressalto que Gadamer ndo restringe a dimensao pratica desses conceitos aos
processos de compreensdo que se estabelecem entre intérprete e texto, mas a amplia para as
relacdes intersubjetivas que ndo prescindem de uma postura ética dos envolvidos nessas relacdes.
Nesse sentido, a fusdo de horizontes de compreensédo a partir do didlogo vivo pode estabelecer-se
na relacéo intersubjetiva entre docente e estudantes no espaco-tempo da sala de aula.
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temas que estdo sendo contextualizados por meio do dialogo. Entendo que essa
descoberta € possivel porque os educandos experimentam um processo de
aprendizado em seu sentido hermenéutico. Ao se dizer, “Eu ainda néo tinha visto por
esse lado”, o interlocutor enuncia sua admiracdo de quem vivencia o sentido de uma
experiéncia hermenéutica de abertura, que diz respeito a sua propria compreensao.
Enunciacbes como essa ndo tém o mesmo valor de uma afirmacdo como “agora
entendi”, mas, sim, que “entendi de forma diferente”. Percebe-se, em tais situacoes, a
transformacao pela qual o sujeito passa durante a praxis do didlogo vivo, em relagcéo
a sua proépria forma de pensar e, consequentemente, de ser e agir.

Portanto, a experiéncia ambientada em sala de aula em seu sentido
hermenéutico ndo deve se ater a processos transmissivos de conhecimentos tedricos,
pois 0 conhecimento por si s6 ndo torna o ser humano experiente, visto que néo
permite que o sujeito saiba lidar com sua vida enquanto abertura para o imprevisivel.
Ao passar pela experiéncia do conhecimento em seu sentido pratico, o sujeito passa
a viver a dimensdo do pensar critico como processo de abertura ao novo e, por isso,
nao se torna dogmatico, preso a verdades rigidas e absolutas. O pensar critico, assim,
pode contribuir para a formacdo de sujeitos criticos e ndo dogmaticos em relacdo a
suas formas de pensar e de se relacionar com a alteridade. Essa maneira de perceber-
se e de perceber o outro e a realidade diz respeito a formagcdo humana do sujeito em
um sentido mais abrangente, diametralmente oposta a uma educacao restrita ao
dominio cognitivo de conteddos ou uma valorizagdo excessiva de saberes cientificos
e instrumentais3’.

Entendo, pois, que o caminhar na dire¢cao do pensar critico contribui para evitar
a construcao de visdes de mundo dogmaéticas que sejam refratérias a criticas externas
e autocriticas, o que inviabiliza o didlogo entre os sujeitos. Gadamer3? (2002a, p. 250)
ilustra essa incapacidade para o didlogo entre as pessoas no espaco social:

Dizemos: “com vocé nao se pode conversar’. E o outro tem a sensagao ou a
experiéncia de ndo ser compreendido. Isso faz com que a pessoa emudeca de

antemao ou tranque os labios, amargurada. Nesse sentido, “incapacidade para
dialogar”, € em ultima instancia sempre o diagnéstico de alguém que nao se

31 Nesse sentido, Zatti e Pagotto-Euzebio (2022) fazem referéncia a Gadamer, ao tratar da “Bildung
moderna” (p. 84) que pde em relevo uma formagéo nao restrita a dimensao cientifica e instrumental
para pensar “a fecundidade da Bildung para a educacdo na atualidade” (p. 95). Nessa linha de
compreensao, de acordo com Gadamer (1999, p. 50), “o resultado da formagé&o nédo se produz como
o resultado de uma finalidade técnica, mas nasce de um processo interno de constituicdo, por isso
permanece em constante evolugéo e aperfeicoamento”.

32 Originalmente publicado em 1972.
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presta ao didlogo e ndo consegue entrar em didlogo com o outro. A
incapacidade do outro € sempre a prépria incapacidade.

Partindo dessa provocacao de Gadamer, questiono-me sobre o que significaria
desistirmos do didlogo. Haveria possibilidades de didlogo com pessoas envolvidas em
visbes de mundo rigidas e refratarias a autocritica? Para questionamentos como
esses, reconheco que nao ha respostas simples nem definitivas. Entendo que néo
basta desenvolver um pensamento critico como forma de contribuir para a formacao
de cidaddos criticos e conscientes por meio de abordagens cognitivistas e
racionalistas, ou emancipadoras e libertarias, se partimos de concepg¢fes ja pre-
estabelecidas sobre o mundo. Isso porque, por mais valorosos que sejam NoSsSoS
principios, o mundo esta sempre em transformacéo, aberto ao imprevisivel e ao
inesperado. Nossas respostas aos questionamentos que fazemos a realidade nao séo
determinacdes fixas e imutaveis, como verdades ultimas sobre o mundo, pelo simples
fato de que essas respostas ndo sdo estritamente nossas, mas decorrem de uma
realidade que n&o controlamos, pois, como somos finitos e limitados, nosso
conhecimento € provisorio e incompleto.

Nesse sentido, conforme Gadamer observa, para perguntar devemos ter
consciéncia de que ndo sabemos e, ainda, como a maiéutica socratica enfatiza, tao
cara a hermenéutica filoséfica, “a famosa docta ignorantia socratica” (GADAMER,
1999, p. 534), devemos saber que ndo sabemos. Portanto, como enderecar perguntas
a um mundo que ja pré-figuramos e determinamos, com sendo desta ou daquela
forma, visto que a realidade estd em constante mudanca? Quando definimos a
verdade sobre a realidade, interrompemos a busca por entender o que nos cerca e
colocamos um ponto final em um processo que é efetivamente continuo. Assim,
tendemos a trazer tudo o que aparece ao nosso dispor para corroborar e justificar o
gue ja definimos como sendo a interpretacdo correta da realidade. Nao estamos de
posse da verdade, porque as verdades sdo provisorias e mutaveis e ndo ha como ter
posse sobre elas. Isso ndo quer dizer que devemos, necessariamente, nos adaptar a
visdes de mundo decorrentes da continua transformacéo da realidade apenas pelo
fato de elas existirem, mas, antes, que € necessario desenvolver uma abertura a
compreensao da realidade que seja efetivamente critica, em vez de simplesmente
negar e anular formas de pensar distintas das nossas.

Reconheco a complexidade de assumir essa atitude de autoexposicdo em

relacdo a no0s e ao outro, mas entendo que devemos vivenciar o sentido da
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experiéncia, tal qual Jorge Larrosa Bondia (2002, p. 24) explicita, a fim de que

possamos:

[...] pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar
mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencdo e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos.

Portanto, o vivenciar a experiéncia®® depende que algo aconteca e nos envolva,
0 que, por sua vez, depende de nossa disponibilidade e abertura, como aponta
Larrosa (2002, p. 24): “como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura
essencial”. Estar aberto a autoexposicdo permite que o “sujeito da experiéncia”
(LARROSA, 2002, p. 24) possa ser considerado um “sujeito ‘ex-posto’” (LARROSA,

2002, p. 24). Por isso, 0 autor considera que:

Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo € nem a posi¢do (nossa
maneira de pormos), nem a “0-posi¢ao” (nossa maneira de opormos), nem a
“imposigdo” (nossa maneira de impormos), nem a “proposi¢do” (nossa
maneira de propormos), mas a “exposi¢ao”, nossa maneira de “ex-pormos”,
com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco. (LARROSA, 2002, p.
25).
Entendo que a incapacidade para dialogar também tem relacdo com a
incapacidade de nos “ex-pormos”, explicitada por Larrosa, visto que estamos
arraigados em defender nossa posi¢ao e lutar contra a posi¢cao do outro, a0 mesmo

tempo que procuramos propor e impor nossa visao de mundo ao outro.
Por isso e incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se
impode, ou se propde, mas nao se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia aquele
a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede,

a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca,
a quem nada ocorre. (LARROSA, 2002, p. 25).

Desse modo, por meio dessas reflexdes, entendi a necessidade de desenvolver
em sala de aula uma forma de pensar efetivamente critica sobre a realidade que nos
cerca. Uma forma de pensar que néo excluisse o diferente apenas pelo fato de o outro
pensar de maneira distinta da nossa, salvo, obviamente, os casos de flagrante

desrespeito a dignidade humana e aos ordenamentos juridicos e constitucionais da

83 De acordo com Larrosa (2011), a experiéncia é algo que nos atravessa e pressupfe uma
acontecimento que envolve o outro, a alteridade. “N&o ha experiéncia, portanto, sem a apari¢cao de
alguém, ou de algo, ou de um isso, de um acontecimento em definitivo, que é exterior a mim,
estrangeiro a mim, estranho a mim, que esta fora de mim mesmo, que ndo pertence ao meu lugar,
gue ndo esta no lugar que eu lhe dou, que esta fora de lugar” (LARROSA, 2011, p. 5-6).
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sociedade. Uma forma de pensar que pudesse ser critica, mas também autocritica, e
nAao visse 0 outro como inimigo a ser eliminado ou um adversario de uma disputa entre
visdes de mundo antagonistas. Entendi, assim, que haveria possibilidade de se evitar
a reproducao da ldgica da polarizacéo entre visbes de mundo, pois esse estado de
coisas extrapolava demais o campo politico da batalha®* argumentativa e da defesa
de visGes de mundo, e trazia impactos para toda a sociedade.

Partindo desses pressupostos e préticas, e buscando refletir sobre os caminhos
que percorri durante o Mestrado, agora observo que ndo basta ter condi¢cdes de
construir argumentacoes plausiveis a fim de que o sujeito participe de debates criticos
sobre temas contemporaneos, € preciso preocupar-se com o desenvolvimento do
proprio pensar critico. Desse modo, é por meio do desenvolvimento do pensar critico
mediado pelo dialogo vivo que os estudantes podem perceber novas formas de ler e
ver o mundo e novas compreensfes de si e da realidade (perspectiva ontoldgica),
bem como novas formas de agir em relacéo ao outro e intervir na realidade (dimenséao
ética).

Foi com essa intencionalidade que pretendi efetivar praticas que nao se
restringissem apenas a dimensdo cognitiva, aos aspectos logico-formais da
argumentacao e a estruturacao logica do discurso. Isso porque o exame de ideias e
de seus pressupostos para que o sujeito ndo as aceite acriticamente nao prescinde
da andlise de valor dessas mesmas ideias e pressupostos. Por isso, a dimenséao ética
esta diretamente envolvida com o ato de pensar criticamente.

Vivéncias e experiéncias contextualizadas em sala de aula mediadas pelo
didlogo vivo entre estudantes e docente, movimento que pode ser entendido como
uma forma de contribuir para que os sujeitos desenvolvam novas formas de pensar e
agir em sociedade; movimento para o qual nem sempre estamos preparados, mas, no
espaco-tempo da sala de aula, podemos ser jogados, projetados no sentido dessa
busca. Foi a partir desse espanto, em um sentido filoséfico, uma mescla de estranheza
e admiracdo, que me lancei nessa caminhada, juntamente com os estudantes.

Percurso este que agora investigo nesta tese.

34 No campo da politica, por exemplo, essa disputa entre visdes de mundo, ou melhor, entre ideologias,
reproduz e perpetua uma luta intermindvel entre compreens@es da realidade, uma negando e
tentando eliminar a outra como condicdo de luta entre opostos, situacao ja naturalizada em nossa
sociedade. Desse modo, caberia apenas aceitar como as coisas sao, e nos posicionarmos de um
lado para combater o outro lado. Aprofundo esta analise em 6.6.3 O pensar critico e o pensamento
ideoldgico, pois entendo que essa compreensao da realidade, como luta entre opostos, revela-se
como um obstéculo concreto para o dialogo vivo e, consequentemente, para o0 pensar critico.
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5 PRIMEIRO MOMENTO: A SITUACAO HERMENEUTICA DO INTERPRETE

Como ja foi exposto, o percurso metodoldgico desta tese esta desenvolvido em
trés momentos: i) a situacdo hermenéutica do intérprete; ii) as mediacdes entre o
projeto de compreensao e a experiéncia a ser interpretada; iii) a convalidagédo do
projeto na coisa interpretada — o diadlogo vivo e o pensar critico em sala de aula. Desse
modo, neste primeiro momento, contextualizo as reflexdes que fiz antes, durante e
apos os encontros, ao longo do periodo de Estagio Supervisionado, e as proprias
participagbes dos estudantes que ocorreram durante as aulas, registradas nos
Relatérios de Estagio Supervisionado®.

De acordo com a hermenéutica filoséfica, o esclarecimento da situacéo
hermenéutica do intérprete deve ser feito a partir de sua propria pré-estrutura de
compreensao, isto €, devo fazer autoquestionamentos e me lancar na direcdo de
meus pré-conceitos e pré-juizos inscritos em meus horizontes linguisticos e histéricos,
decorrentes de minhas experiéncias de vida em diversos niveis e sentidos. Assim,
esclarecerei a situacdo hermenéutica na qual estava implicado durante a experiéncia
docente e o préprio desenvolvimento desta tese, no sentido de compreender as
possibilidades para o desenvolvimento do pensar critico em sala de aula, por meio do
dialogo vivo. Custodio de Almeida (2002, p. 62) destaca: “Um projeto de interpretacao
nunca comecga no vazio, mas ja pertence a uma situacao hermenéutica especifica.
Quem quer interpretar ja pde nesse projeto varias possibilidades de conhecimento”.
Essas possibilidades de conhecimento constituem “determinadas perspectivas de
mundo e uma prévia formacao histérica herdada das tradicdes em que esté inserido,
ou seja, quem interpreta esta marcado por uma prévia estrutura que condiciona

qualquer compreenséo possivel” (ALMEIDA, 2002, p. 62).

35 Todas as citacdes referentes aos registros dos Relatérios de Estagios Supervisionados serao
indicadas pela abreviatura RES (Relatdrio de Estagio Supervisionado), seguida pelos algarismos
romanos |, Il ou lll, fazendo referéncia, respectivamente, ao primeiro, segundo e terceiro Estagio
Supervisionado, e pela data do referido registro. Ndo menciono nomes de docentes, discentes ou
instituicdo de ensino, pois, como na época eu nao tinha considerado a possibilidade de desenvolver
uma pesquisa de campo sobre os processos de ensino e de aprendizagem a partir da experiéncia
docente, ndo elaborei termos de consentimento livre e esclarecido. Como ja explicitei, ndo era esta
minha inten¢&o, pois ainda ndo tinha percebido esse percurso como uma possibilidade de pesquisa.
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Estabelecer agora esse esclarecimento®® evita que eu siga por caminhos
interpretativos acriticos sobre minha propria experiéncia docente, pois, “‘quem
descarta soberanamente sua propria situacdo hermenéutica, corre o risco de por-se a
sua mercé de forma tanto mais acritica” (GRONDIN, 1999, p. 165). Sobre esta
questdo, Grondin esclarece que, de acordo com Heidegger, “a pré-compreenséo
fornece o ‘antes do que” (GRONDIN, 1999, p. 159). Trata-se, pois, de uma
compreensdo pratica antecipada sobre si mesmo, como explica Heidegger®/, de
acordo com Grondin:

Essa compreensdo (ou maneira de entender) — chamemo-la de préatica —
Heidegger concebe-a como “existencial’, isto €, como modo de ser ou modo

bésico, por forca do qual nés conseguimos e procuramos situar-nos neste
mundo. (GRONDIN, 1999, p. 160-161).

A compreensédo antecipada sobre a condigao de ser no mundo € um “situar-se”
e é fundamental para que eu possa entender-me na coisa. Seria um “entender-se
sobre algo” (GRONDIN, 1999, p. 160). Como Grondin (1999, p. 160) esclarece:
“Entender de uma coisa’ significa estar apto a ela, poder arranjar-se com ela”. Desse
modo, como primeiro aspecto a destacar, devo dizer que nao busquei trabalhar de
forma planejada, antecipada e intencional com o0s pressupostos tedrico-praticos da
hermenéutica filoséfica e da pedagogia hermenéutica antes de iniciar os Estagios
Supervisionados. Nao era essa minha intencéo, pois ainda nao tinha estabelecido
para mim mesmo essa possibilidade®®. Foi no decorrer da experiéncia em sala de aula
gue me senti interpelado e convocado a compreendé-la: “O primeiro elemento com
que se inicia a compreensio € o fato de que algo nos interpela. E a primeira de todas
as condi¢gdes hermenéuticas” (GADAMER, 2002e, p. 80). Assim, foi durante a
experiéncia docente que percebi um possivel vinculo entre os pressupostos da

hermenéutica filosofica e da pedagogia hermenéutica com a pratica da

36 Reitero que o distanciamento histérico em relagéo a experiéncia vivida ndo deve ser percebido como
um obstaculo, mas como aspecto integrante da compreensao, ja que estamos marcados pela
historia efeitual (Wirkungsgeschichte) (GADAMER, 1999, 2002e), que nos afeta no presente de
forma produtiva, enriquecendo a atual compreensdo de quem interpreta; compreensédo essa que
ndo é definitiva, mas uma possibilidade de entendimento atual, aberto a novas interpretacdes
futuras.

87 Como se sabe, a hermenéutica da facticidade de Heidegger, entre outros aspectos da ontologia
fundamental da filosofia hermenéutica heideggeriana, exerceu nitida influéncia sobre a
hermenéutica filoséfica de Gadamer, como ele mesmo reconheceu em diversas passagens de seus
escritos.

38 Como Almeida observa: “O primeiro desdobramento da tarefa hermenéutica consiste na elaboracao
de um projeto adequado a coisa que se quer compreender, 0 que implica uma abertura projetada
para o desconhecido, embora este ja esteja prefigurado” (ALMEIDA, 2002, p. 62).
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problematizacéo dialégica, a fim de relacionar as vivéncias pessoais dos estudantes
com os temas e contelidos apresentados em sala de aula.®® Além dessa possibilidade,
interessava-me também trabalhar com o desenvolvimento do pensamento critico*®, no
sentido de contribuir para que os estudantes tivessem condigbes de promover uma
autocritica a respeito de seus modos de pensar, ser e agir em sociedade. Porém,

como poderia relacionar esses interesses a uma praxis pedagogica exequivel?

5.1 Pensar sobre o pensamento critico

Partindo da interpelacdo decorrente da experiéncia em sala de aula, constatei
gue o pensamento critico era, de fato, uma preocupacédo transversal presente em
diversas areas do conhecimento, pois era considerado uma necessidade para muitos
espacos e atividades da sociedade contemporanea. Na educacgéo, observei que 0
desenvolvimento do pensamento critico estava presente desde as Matrizes
Curriculares do Ensino Médio, visando formar um sujeito consciente e critico de seu
papel social, até os curriculos de bacharelados e licenciaturas, seja de forma direta
(citando explicitamente o termo pensamento critico), seja de forma indireta
(exemplificando as competéncias decorrentes da pratica do pensamento critico*?).
Assim, tanto profissionais da area das humanas como das exatas deveriam
desenvolver e exercer o pensamento critico durante suas atividades profissionais e
ao longo de suas vidas.

Esse tipo de pensamento era visto como uma forma de contribuir para que os
estudantes pudessem pensar e agir na direcao da “[...] elaboracdo de propostas de
intervencao solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a
diversidade sociocultural” (BRASIL, 2020, p. 1), como enfatizado em um dos Eixos
Cognitivos Comuns da Matriz de Referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio

39 Essa experiéncia me permitiu pensar que haveria outras possibilidades para além do mero ensino
conteudistico. Possibilidades que ampliassem a relacdo educando e educador para além do
formalismo do ensinar, de modo que o aprender significativo tivesse sentido para quem aprende,
ao mesmo tempo que fosse uma preocupagéo central para o educador.

40 Como foi dito, utilizo o termo pensamento critico em italico quando trato de analisar como ele &
comumente compreendido.

41 Nao apenas na Educacgédo Basica e no Ensino Superior ha referéncias ao termo pensamento critico
ou definicdes correlatas. Na resolucao que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Profissional e Tecnolégica (CNE/CP, n° 1, 2021), a competéncia profissional
permite ao sujeito “[...] responder intencionalmente, com suficiente autonomia intelectual e
consciéncia critica, aos desafios do mundo do trabalho” (BRASIL, 2021, documento on-line, grifo
nosso) e as novas competéncias profissionais que devem ter “[...] autonomia intelectual e espirito
critico” (BRASIL, 2021, documento on-line, grifo nosso).
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(Enem)*?. Ao analisar essa Matriz de Referéncia, observei que o desenvolvimento do
pensamento critico poderia contribuir para a formacao dos educandos, pois as provas
do Enem sdo elaboradas a partir deste documento e abrangem todas as areas de
conhecimento*3. Portanto, desenvolver o pensamento critico contribuiria para a
formacéo dos educandos, pois formar cidadaos criticos e conscientes ndo prescindia
da condicdo basica de que os sujeitos conseguissem promover reflexdes sobre a
realidade em que estéo inseridos, bem como autorreflexdes sobre suas formas de
pensar e agir, independentemente de suas escolhas académicas e profissionais.

Ao reconhecer essa necessidade, compreendi o alcance e a abrangéncia do
pensamento critico, que se refletia, por exemplo, em afirmac¢des com as da ativista e
vencedora do Prémio Nobel da Paz, em 2014, Malala Yousafzai (SANTOS, 2020,
documento on-line): “WVemos varias informagdes nas redes sociais e é dificil escolher
0 que esta certo ou errado. Nesse momento o pensamento critico € essencial”’. Seria
no espaco escolar que haveria a oportunidade para que os estudantes se tornassem
pensadores criticos, conforme cita Malala: “[...] precisamos dar educac¢do e preparar
as criancas para o futuro. Elas devem ser pensadoras criticas e ter a capacidade de
digerir as informacdes que recebem” (SANTOS, 2020, documento on-line, grifo
nosso). Seguindo essa linha de raciocinio, acerca da necessidade de os estudantes
desenvolverem uma visao critica sobre a realidade, recuperei os estudos que fiz sobre
Martha Nussbaum, filésofa que fez parte da fundamentacdo tedrica de minha
dissertacdo de Mestrado, especificamente, sua obra Sem fins lucrativos: porque a
democracia precisa das humanidades (2015). Ela ressalta a relevancia do pensar e
do agir de forma critica em relacdo as acfes dos sujeitos em sociedade, inclusive para
a consolidacdo das democracias atuais. Assim, muitas vezes entendido como
condicdo para que ocorra a formagao humana e profissional dos sujeitos que atuam
em sociedade, o pensamento critico deve envolver ndo apenas o ato de pensar, mas
servir como orientacdo para o agir. De acordo com Nussbaum, o estimulo ao

pensamento critico e autorreflexivo contribui para manter as democracias vivas:

42 De acordo com a Matriz de Referéncia do Enem, os Eixos Cognitivos Comuns para todas as areas
do conhecimento sdo: Dominar linguagens (DL); Compreender fenémenos (CF); Enfrentar situacfes-
problema (SP); Construir argumentacgéo (CA); Elaborar propostas (EP) (BRASIL, 2020).

43 As quatro areas do conhecimento abarcadas pela Matriz de Referéncia do Enem séo: | - Linguagens,
cédigos e suas tecnologias; Il - Matematica e suas tecnologias; Ill - Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias; IV - Ciéncias Humanas e suas tecnologias (BRASIL, 2020).
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Devo dizer que a capacidade refinada de raciocinar e refletir criticamente é
crucial para manter as democracias vivas e bem vigilantes. Para permitir que
as democracias lidem de modo responsavel com os problemas que
enfrentamos atualmente como membros de um mundo interdependente é
crucial ter a capacidade de refletir de maneira adequada sobre um amplo
conjunto de culturas, grupos e nac¢des no contexto de uma compreenséo da
economia global e da histéria de inimeras interag6es nacionais e grupais.
(NUSSBAUM, 2015, p. 11).

Nessa obra, a autora investiga como diversas experiéncias educacionais
empregam 0 autoexame socratico em suas praticas, isto €, o desenvolvimento de
autorreflexao critica por parte do estudantes, e alerta para as mudangas educacionais
que estdo ocorrendo nos Estados Unidos, na india e em alguns paises da Europa, no
sentido de reduzir a presenca de disciplinas voltadas as humanidades, tanto no ensino
universitario quanto escolar*. Nussbaum considera que esta sendo privilegiado o
ensino voltado a ciéncia e a tecnologia, enquanto o estimulo ao pensamento critico e
autorreflexivo vai perdendo espaco nas instituicdes de ensino*®. Diante desse cenario,
a filésofa sustenta a necessidade de uma “pedagogia socratica” (NUSSBAUM, 2015,
p. 47), ressaltando a importancia da argumentacao e do questionamento critico a fim
de que estudantes, tanto da Educacdo Baésica quanto do Ensino Superior,
desenvolvam “capacidades socraticas” (NUSSBAUM, 2015, p. 48) por meio do
autoexame.

Para enfrentar a “crise silenciosa” (NUSSBAUM, 2015, p. 3) observada pela
autora em relacdo a selecdo de conteudos e a forma pela qual tais conteludos séo
desenvolvidos pelas instituicdes de ensino em diversos paises, a filésofa percebe a
necessidade urgente de ir além das instituicées. De fato, ndo € apenas entre 0s muros
das escolas e das universidades que as democracias se fortalecem ou se
enfraquecem. Esse movimento é proporcionado, de acordo com Nussbaum (2015),

pelo crescente descrédito das humanidades em detrimento da disseminacdo de

44 Corrobora a andlise de Nussbaum o crescente avanco do modelo STEM (Science, Technology,
Engineering and Mathematics) em diversos paises. O objetivo do STEM é: “Ensinar e aprender nas
areas de ciéncia, tecnologia, engenharia e matematica. Normalmente inclui atividades educacionais
em todos os niveis de ensino — da pré-escola ao pds-doutorado — tanto em ambientes formais (por
exemplo, salas de aula) quanto informais (por exemplo, programas pos-escolares)” (HALLINEN,
2021, documento on-line, tradu¢do nossa).

45 No Brasil, 0 modelo STEM tem ganhado forca, alavancado pela instituicio Educando by Worldfund
(https://educando.org), com sede no México, para “melhorar o sistema educacional na América
Latina e preparar os alunos para o mercado de trabalho do século 21” (STEM Brasil, [2022],
documento on-line). De acordo com o STEM Brasil, 0 modelo esta presente em 16 estados
brasileiros, com 768 escolas, 6.533 educadores e 574.771 estudantes. A estratégia é a seguinte:
“Em nossas formagoes, professores sao moldados a fazer estudantes colaborarem em projetos e
a resolverem problemas juntos, com o professor como facilitador” (STEM Brasil, [2022], documento
on-line, grifo nosso).
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valores e de vis6es de mundo trazidos por disciplinas focadas no ensino da ciéncia e
tecnologia e em suas respectivas aplicacées na sociedade. Nao se trata de depreciar
ou ndo reconhecer o inestimavel valor das ciéncias ditas exatas para a sociedade nos
mais diferentes setores, mas, antes, evitar que o pensamento instrumental e o
predominio do método cientificista e calculante se sobreponham aos valores humanos
e passem a ditar de forma exclusiva os rumos da sociedade. Essas reflexdes me
permitiram considerar o valor do pensamento critico em um sentido ainda mais amplo,
além da fundamental importancia que ele ja tinha para mim, em relacéo aos ambientes

escolar e universitario.

5.2 O pensar critico e a aula dialogada

A partir das pesquisas que vinha fazendo e dos estudos sobre hermenéutica
filosofica e pedagogia hermenéutica, empreendidos durante a Licenciatura em
Filosofia e o Doutorado em Educacado, propus-me a pensar como seria possivel
trabalhar com o desenvolvimento do pensamento critico*® em sala de aula. Um
pensamento critico como condi¢do de possibilidade para que os sujeitos envolvidos
nos processos de ensino e de aprendizagem (educador e educandos) pudessem
repensar suas visdées de mundo, tendo em vista a compreensdao do outro e a
compreensao de si. Cogitei que o mais adequado seria, entdo, conceber o
pensamento critico como um processo em constante desenvolvimento e ndo como
um resultado acabado. Um processo de questionamento e autoquestionamento que
envolvesse os conteudos e os temas das aulas. No entanto, o que a dinamica de
perguntas e respostas poderia trazer para o desenvolvimento do pensamento critico?

Antes mesmo de aprofundar os estudos, especificamente sobre o dialogo vivo,
proposto pela hermenéutica filoséfica e reiterado pela pedagogia hermenéutica,
percebi que o termo pensamento critico ndo seria apropriado, visto que minha ideia
era relaciona-lo a prética do didlogo em sala de aula. Havia chegado a uma hipétese
provisoria: como o dialogo é um processo aberto e constante, ndo seria plausivel
chegar a um ponto final como resultado dessa dindmica. Em outras palavras, nao vi
sentido em considerar o pensamento como um produto, um resultado acabado de uma

pratica dialégica. Portanto, desde o inicio dos Estagios Supervisionados, procurei

46 Neste momento, ainda ndo estava claro para mim a distingcdo entre o desenvolvimento de um
pensamento critico e do pensar critico.
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observar como as aulas eram conduzidas pelos docentes e como os estudantes se
relacionavam com as praticas propostas. Constatei, durante o Estagio Supervisionado
I, que quando faltava a interpelacdo dos estudantes por parte dos docentes, a aula
tornava-se monétona e desmotivante, e parecia que os proprios objetivos da aula ndo
se concretizavam. O engajamento dava lugar a disperséo e a sala de aula perdia um
pouco de seu sentido de formacao, do ponto de vista do ensino e da aprendizagem.
Em contrapartida, quando o docente relacionava 0s temas que estavam sendo
trabalhados em sala (seminarios dos estudantes, trechos de filmes ou aspectos
especificos de alguma teoria ou autor) com fatos cotidianos concretos, os debates
eram intensos. Como observei em uma determinada aula: “O docente deixava os
estudantes debaterem livremente e fazia intervengdes pontuais sobre o que estava
sendo debatido” (RES — I, 16/09/2018). Ao analisar essa postura durante a aula,

constatei uma estratégia mediadora interessante:

O docente conduziu bem os debates e, a principio, ele concordava com quase
todos os posicionamentos dos estudantes fazendo analises criticas, mas
guase em concordancia com os estudantes. No entanto, no final da aula, ele
fez consideracbes bem importantes e mais abrangentes do que as
consideragcbes particulares e “polarizadas” dos estudantes. (RES - |,
2/10/2018).

Analisando a dindmica das conversas que se estabeleciam entre os estudantes
e os docentes, e entre 0s proprios estudantes, percebi que o pensamento que estava
sendo desenvolvido tinha um fluxo, como se fosse um jogo. Ora um argumento parecia
se sobrepor ao outro, ora uma nova ideia surgia, € o rumo das conversas ia em outra
direcdo. Também notei que os docentes interrompiam, ocasionalmente, o fluxo das
conversas. As vezes era mesmo necessario retomar o tema e esclarecer certas
conclusdes apressadas e sem fundamentos, mas nem sempre a interrup¢ao tinha
essa finalidade. Algumas vezes, um questionamento bem elaborado e incisivo de um
estudante ficava sem resposta por parte do docente.

A partir dessas observacdes, o que me chamou atencdo naquele movimento
em sala de aula foi o fluxo do pensamento como algo vivo e néo estético. Por isso, em
vez de desenvolver um pensamento critico, o mais adequado seria assumir um
pensar critico, como uma dinamica coerente com o préprio movimento do dialogo.
Isso porque o substantivo “pensamento” (critico) € compreendido como um estado
final, um resultado a ser alcangado, como uma coisa que 0 sujeito possui e, assim,

pode exercé-la. Por meio dessa visdo, o pensamento critico € objeto de mensuracao
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de acordo com indices, escores, critérios, testes psicométricos, questionarios,
entrevistas e analises de fragmentos discursivos orais e escritos, como sustentam,
principalmente, as pesquisas fundamentadas em pressupostos tedricos e abordagens
racionalistas e cognitivas.

Considerei o valor desses estudos, mas entendi que em vez do substantivo
‘pensamento”, o mais adequado seria, de fato, empregar o verbo “pensar” (critico),
porque o verbo indica a ideia de movimento, de um processo em constante construgéo
e reelaboracdo. Essa mudanca de compreensao nao representa um mero detalhe
semantico — o sujeito ndo detém ou simplesmente possui um pensamento critico, mas,
antes, esta inserido em um processo constante de construcéo e reconstrucdo do seu
pensar. O entendimento de possuir um pensamento critico induz a ideia de que uma
vez de posse desse pensamento, agiriamos continuamente de forma critica, pois essa
forma de pensar passaria a ser uma capacidade nossa, uma técnica aprendida e
passivel de ser repetida. Contudo, ndo € isso que ocorre na realidade.

Nada garante que um estudante que tenha desenvolvido seu pensamento
critico o exerca conforme pré-estabelecido, independentemente da abordagem
pedagdgica que orientou esse desenvolvimento. A série de testes, indices, escores e
analises ndo garante que aquele sujeito que passou por toda essa fase de avaliacao,
ao sair do laboratério de pesquisa, cometa uma acao que contradiga frontalmente os
critérios e 0s objetivos pré-estabelecidos pelo pensamento critico que ele pensava
possuir. Nesse sentido, entendi que ndo detemos, de fato, um pensamento critico,
mas devemos desenvolver um pensar critico, reconhecendo-o e aceitando-o como um
processo em constante abertura para o mundo que esta em transformacao, do mesmo
modo que nés mesmos estamos em um processo de continua abertura a mudanca.

No entanto, ao aceitar essa dinamica de constante desenvolvimento, aceitamos
o fato de que mesmo sendo um pensar, também ndo possuimos esse pensar como
algo que nos orienta a agir criticamente, de forma infalivel e em todas as situacées.
Por isso, nada garante, também, que mesmo reconhecendo 0 pensar cOmo processo,
nao venhamos a praticar acdes que caminhem em um sentido contrario do que
tinhamos pensado em fazer. Dessa maneira, em vez de alimentar aprioristicamente
uma pretensao de certeza e infalibilidade diante das situacées que vivenciamos,
poderiamos nos atribuir a responsabilidade de, a cada nova situagcdo concreta,
reassumir uma postura ética diante de nés mesmos e do outro. Cogitei, entdo, que o

pensar critico, enquanto processo decorrente de uma praxis pedagogica, poderia
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contribuir para que os estudantes compreendessem o carater falivel e provisoério da
possibilidade de agir criticamente, diante de todas as circunstancias que enfrentamos.

Como realizar efetivamente esse processo em sala de aula? Nesse momento,
como ainda nao conhecia todas as implicagdes do dialogo vivo, entendi que a aula
dialogada seria uma estratégia adequada para o desenvolvimento do pensar critico,
visto que essa pratica era empregada por diversos docentes, tanto na Educacao
Béasica como no Ensino Superior. Entre essas iniciativas, observei que uma das mais
reconhecidas era a estratégia do dialogo desenvolvida por Paulo Freire. O autor
enfatiza a importancia de selecionar conteudos programaticos e temas geradores,
como esclarece em Pedagogia do oprimido (1987). Desse modo, o educador pode
estabelecer o “circulo de cultura” (FREIRE, 1967), trabalhando com situacdes
problematizadoras que atingem os educandos do ponto de vista existencial. Os
educandos apresentam suas vivéncias e leituras de mundo e, assim, podem
desenvolver uma visdo critica sobre a realidade, conscientizando-se criticamente,
segundo o autor. Para tanto, o contexto social do educando € o inicio do processo, a
partir do qual desenvolve-se uma sequéncia didatica de agdes:

1) pesquisa do universo vocabular do educando;

2) escolha do tema gerador e da palavra geradora juntamente com 0S
educandos;

3) criacdo de situacdes existenciais, promovendo debates sobre o tema
gerador e a palavra geradora;

4) leitura e escrita da palavra geradora por meio de fichas-roteiro das familias
fonémicas e fichas de descoberta, a partir das quais elaboram-se novos
debates e palavras.

Desse modo, o dialogo faria a mediacdo entre os temas geradores, as palavras
geradoras, as vivéncias dos estudantes e os conhecimentos disciplinares, tendo em
vista a conscientizacdo dos educandos por meio da construcdo de uma visao critica

7

da realidade®’. Por isso, para Freire, dialogar é problematizar, e problematizar é

47 Freire desenvolve a proposta de um pensar critico especificamente na Pedagogia do oprimido. Como
ele refere: “ndo ha o dialogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar
critico. Pensar que, ndo aceitando a dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma
inquebrantavel solidariedade. Este € um pensar que percebe a realidade como processo, que a
capta em constante devenir e ndo como algo estatico. Ndo se dicotomiza a si mesmo na acao.
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desenvolver uma critica social, visto que a sociedade esta construida sobre as bases
da opressdo e da desigualdade. Em Extensdo ou comunicacdo (1971), Freire
comenta:
O dialogo e a problematizacéo ndo adormecem a ninguém. Conscientizam.
Na dialogicidade, na problematizacdo, educador-educando e educando-
educador vdo ambos desenvolvendo uma postura critica da qual resulta a

percepcéao de que este conjunto de saber se encontra na interacao. (FREIRE,
1971, p. 36).

Assim, a conscientizagdo é um dos principais objetivos do dialogo freiriano. Mas
conscientizacdo para qué? Para que os sujeitos se mobilizem rumo a acao pratica,
gue visa transformar a sociedade, afinal, sdo os sujeitos que mudam a realidade, de
modo que “a conscientizagdo nao pode parar na etapa do desvelamento da realidade”
(FREIRE, 1981, p. 117). N&o basta, assim, desvelar a realidade, € preciso transforma-
la, e o didlogo tem papel fundamental nesse processo*, pois a “relagdo dialégica é o
selo do ato cognoscitivo, em que o0 objeto cognoscivel, mediatizando o0s sujeitos
cognoscentes, se entrega a seu desvelamento critico” (FREIRE, 1981, p. 116). Essa
conscientizacdo forma sujeitos emancipados, conscientes, autdbnomos, livres,
responsaveis e solidarios, bem como criticos a todas as formas de dominio, opressao
e exploracdo de uma sociedade controlada por superestruturas. Para tanto, é
fundamental compreender que essa situacdo de opressdo e desigualdade nao é
permanente nem estatica, pois a realidade esta em constante transformacéo

engendrada pela agcdo humana:

no jogo da permanéncia e da mudanca, e se ndo € ela [a realidade] o agente
de tal jogo, € que este resulta da préatica de seres humanos sobre ela. Imp&e-
se, entdo, discernir a razao de ser desta pratica — as finalidades, os objetivos,
0s métodos, os interesses dos que a comandam; a quem serve, a quem

desserve. (FREIRE, 1981, p. 117).

‘Banha-se’ permanentemente de temporalidade cujos riscos ndo teme” (FREIRE, 1987, p. 47).
Reconheco a relevancia da concepgéo freiriana acerca do pensar critico, bem como a importancia
gue Freire concede ao didlogo, as vivéncias dos educandos e as formas de relacionar
conhecimentos com a problematizacdo da realidade. Todavia, esses importantes aspectos fazem
partem de uma proposta pedagdgica complexa, a “pedagogia do oprimido”, tendo em vista a
implementacdo de uma educacéo libertadora, que néo é assumida nesta tese, pois minha proposta
esta vinculada & hermenéutica filoséfica e a pedagogia hermenéutica.

48 Freire enfatiza que o pensar e o dialogar devem estar voltados efetivamente a pratica e ndo devem
ser considerados meros jogos intelectuais. “Estamos convencidos, pelo contrario, de que a reflexao,
se realmente reflexdo, conduz a préatica. Por outro lado, se 0 momento ja € o da ac¢do, esta se fara
auténtica praxis se o saber dela resultante se faz objeto da reflexao critica” (FREIRE, 1987, p. 29-
30).
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Como a realidade néo é a causa de sua propria transformacao, cabe ao sujeito
transforma-la. Assim, ndo adianta apenas pensarmos sobre a realidade, mas
trabalharmos para sua transformac&o. Ao ler o mundo por esse ponto de vista, o
sujeito interpreta-o e o designa. Ao designa-lo, pode transformé-lo.

O dialogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para
designa-lo. Se ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o
transformam, o dialogo impde-se como o caminho pelo qual os homens

encontram seu significado enquanto homens; o dialogo é, pois, uma
necessidade existencial. (FREIRE, 1979, p. 42).

Transformar a realidade por meio da conscientizagao critica e da acao pratica
dos sujeitos — esse é o valor do dialogo critico*® proposto por Freire, que trabalha com

0 conhecimento como ato, ndo como transferéncia de saberes entre 0s sujeitos.

Através do dialogo critico sobre um texto ou um momento da sociedade,
tentamos penetra-la, des-venda-la, ver as razdes pelas quais ele é como é, o
contexto politico e histérico em que se insere. Isto é, para mim, um ato de
conhecimento e ndo uma mera transferéncia do conhecimento ou mera
técnica para aprender o alfabeto. O curso libertador “ilumina” a realidade no
contexto do desenvolvimento do trabalho intelectual sério. (FREIRE; SHOR,
1986, p. 24-25).

A estratégia do dialogo proposta por Freire esta diretamente ligada aos
objetivos de transformar a realidade tal como ela se apresenta, concebida como um
sistema de opressao que favorece a desigualdade social em varios niveis. Por isso, a
educacdo freiriana é considerada libertadora, pois, ao “iluminar” a realidade e
descobrir as razdes politicas e histéricas que estabelecem esse estado de coisas®, o
sujeito toma consciéncia dessa situacdo, podendo e devendo transforma-la, agindo
diretamente sobre as estruturas que mantém o sistema como ele €, mas que nao
deveria ser. Portanto, o didlogo freiriano esta diretamente associado a esses

pressupostos e objetivos e a uma determinada concepcao da realidade, aspectos que

49 Freire, em Pedagogia do oprimido (1987, p. 29), diz: “O dialogo critico e libertador, por isto mesmo
que supde a acao, tem de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o0 grau em gue esteja a luta
por sua libertagdo. Nao um dialogo as escéancaras, que provoca a flria e a repressdo maior do
opressor”.

50 O papel do educador (lideranca revolucionaria) é claro nesse processo: “N&o ha outro caminho senao
o0 da prética de uma pedagogia humanizadora, em que a lideranga revolucionaria, em lugar de se
sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-os como quase ‘coisas’, com eles estabelece uma
relagéo dialégica permanente” (FREIRE, 1987, p. 31). Desse modo, estabelece-se uma importante
relagdo entre educador e educando: “a educagao a ser praticada pela lideranca revolucionaria se
faz co-intencionalidade [sic]. Educador e educandos (lideranca e massas), co-intencionados [sic] &
realidade, se encontram numa tarefa em que ambos séo sujeitos no ato, ndo sé de desvela-la e,
assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar este conhecimento” (FREIRE, 1987, p.
31).
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constroem, em conjunto, uma visdo de mundo, Weltanschauung®!, que orienta formas
de ser, pensar e agir em sociedade.

Além de Freire, percebi que havia outra iniciativa importante para que os
docentes conseguissem efetivar a pratica do didlogo em sala de aula. Tratava-se da
proposta de Anastasiou, explicitada em Processos de ensinagem na universidade:
pressupostos para as estratégias de trabalho em aula (2005). A autora descreve a
estratégia da aula dialogada, que € seguida por muitos docentes ndo apenas no
Ensino Superior, mas também na Educacéo Basica:

E uma exposicéo do contetido, com a participacéo ativa dos estudantes, cujo
conhecimento prévio deve ser considerado e pode ser tomado como ponto
de partida. O professor leva os estudantes a questionarem, interpretarem e
discutirem o objeto de estudo, a partir do reconhecimento e do confronto com
a realidade. Deve favorecer a andlise critica, resultando na producédo de
novos conhecimentos. Propde a superacdo da passividade e imobilidade
intelectual dos estudantes. (ANASTASIOU, 2005, p. 79).

Compreendi que a estratégia elaborada por Anastasiou (2005) estaria bem
adequada ao desenvolvimento do pensar critico, pois, de acordo com a autora, € papel
do docente conduzir os estudantes a questionarem e interpretarem o objeto de estudo
por meio do reconhecimento e do confronto com a realidade. Ent&o, nesse aspecto, a
proposta trazida pela autora poderia corroborar a ideia de que a aula dialogada seria
uma boa estratégia. Ao analisar a dinamica a ser praticada pelo docente, como
estabelece a autora, constatei que o docente deveria buscar “o estabelecimento de
conexdes entre a experiéncia de vida dos participantes, o objeto estudado e o todo da
disciplina” (ANASTASIOU, 2005, p. 79). Além disso, seria importante para o docente:

[...] ouvir o estudante, buscando identificar sua realidade e seus
conhecimentos prévios, que podem mediar a compreensao critica do assunto
e problematizar essa participacé@o. O forte dessa estratégia € o didlogo, com
espaco para questionamentos, criticas e solucéo de dividas: é imprescindivel
gue o grupo discuta e reflita sobre o que esta sendo tratado, a fim de que uma
sintese integradora seja elaborada por todos. (ANASTASIOU, 2005, p. 79).

51 Como Japiassu e Marcondes (1996, p. 275) definem: “Weltanschauung. (Al.: visdo de mundo,
cosmovisdo) 1. Concepcao global, de carater intuitivo e pré-teérico, que um individuo ou uma
comunidade formam de sua época, de seu mundo, e da vida em geral. 2. Forma de considerar o
mundo em seu sentido mais geral, pressuposta por uma teoria ou por uma escola de pensamento,
artistica ou politica”. Oliveira (2008, p. 33) ainda esclarece: “Weltanschauung é um substantivo
feminino composto de duas palavras alemds: Welt — mundo, e Anschauung — concepcao,
percepcao, intuicdo. Weltanschauungen é sua forma plural. As diversas tradugfes do conceito séo
cosmovisao, biocosmovisédo, concepcdo de mundo, mundividéncia, visdo de mundo e percepcao de
mundo, dentre outras possiveis em portugués, e as ja bem conhecidas worldview e life-worldview,
em inglés”.
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Estar atento ao que o estudante tem a dizer e empregar seus conhecimentos
prévios, tendo em vista a compreensdo critica dos temas dialogados em aula,
revelaram-se estratégias fundamentais, que, naquele momento, fizeram sentido para
mim. Concluindo a estratégia da aula dialogada, a autora define seu processo de
avaliacao da seguinte maneira.

Participacdo dos estudantes contribuindo na exposicdo, perguntando,
respondendo, questionando. Pela participacdo do estudante acompanham-
se a compreensdo e a analise dos conceitos. Podem-se usar diferentes
formas de obtencgéo da sintese pretendida na aula: de forma escrita, oral, pela
entrega de perguntas, esqguemas, portfolio, sinteses variadas,
complementagdo de dados no mapa conceitual e outras atividades

complementares a serem efetivadas em continuidade pelos estudantes.
(ANASTASIOU, 2005, p. 79).

Desse modo, como a proposta de Anastasiou (2005) ressaltava a pratica
dialogada e o vinculo dos temas das aulas as vivéncias dos estudantes, compreendi
que estava no caminho certo ao escolher a aula expositiva dialogada para o
desenvolvimento do pensar critico em vez de um pensamento critico. Além disso,
entendi que a proposta freiriana também poderia contribuir de forma bastante
significativa para o desenvolvimento do pensar critico, principalmente no que diz
respeito a necessidade de haver uma relacao dialégica permanente entre educador e
educandos, no sentido de construirem, em conjunto, reflexdes criticas que possam
embasar acdes praticas na sociedade.

Partindo dessas andlises, percebi que os docentes da instituicdo de ensino que
eu estava acompanhando utilizavam a estratégia da aula expositiva dialogada, com
algumas diferenciacfes. No entanto, apesar de constatar que as praticas dialogadas
engajavam parte dos estudantes e promoviam alguns debates intensos, observei que
essas conversas entre os estudantes e os docentes néo traziam autoguestionamentos
sobre os pontos de vista apresentados por ambos. Parecia faltar algum aspecto que
promovesse nao apenas reflexdes sobre o que estava sendo tratado, mas
autorreflexdes dos sujeitos diante dos temas problematizados durante o processo do
dialogo.

Para exemplificar essa situacdo, apresento o seguinte relato: em um
determinado dia, um docente teve que se ausentar por motivos particulares, e
aproveitei a oportunidade para conversar com duas alunas, uma de 19 e outra de 41
anos. Como elas estavam no periodo de preparacao para os seminarios e teriam que

apresentar os trabalhos para os colegas, iniciei uma conversa sobre qual seria o
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significado da aula e o papel do professor para elas. Na sequéncia, passamos a
conversar sobre a necessidade de refor¢co das aulas (um servico que a instituicdo
oferece), bem como sobre as profissdes que elas queriam seguir, e a diferenca entre
mercado e mundo do trabalho. Ainda, analisamos os temas dos seminarios e nos
aprofundamos em alguns topicos especificos. No final do nosso encontro, que durou
mais de uma hora, a aluna de 19 anos disse: “Gostei da sua aula, porque é melhor do
que o professor ficar s falando” (RES — |, 11/09/2018).

Cerca de um més depois dessa situacao, houve uma oportunidade semelhante,
guando conversei com a mesma aluna por mais de uma hora. Questionei-a se as
aulas de filosofia estavam servindo para ela pensar sobre questdes éticas em relacao
a sua futura profissdo. Ela comentou que ndo gostava das aulas porque o professor
debatia com os estudantes sobre ética em vez de ensinar o que era ética. Ponderei
gue essa atitude era interessante para que os proprios estudantes descobrissem o
gue seria ética. Ela concordou, mas ressaltou que muitas vezes o professor
interrompe os estudantes quando ndo concordam com ele. Retornei & conversa sobre
a questdo da ética na vida cotidiana, e nosso dialogo foi muito interessante, pois
percebi que ela pensava profundamente sobre a amizade e as acdes éticas no
cotidiano, entretanto, ela mesma considerava que nao “pensava muito bem sobre as
coisas” (RES — I, 16/10/2018). Eu considerei o contrario, pois seus comentarios eram
bastante profundos e pertinentes. Ao fim de nossa conversa, ela comentou: “Legal
essa 'aula’, porque a gente falou e nao ficou sé ouvindo” (RES - I, 16/10/2018).

ApOs esse encontro, busquei refletir sobre a postura dessa aluna. Estranhei o
fato de ela dizer que ficava s6 ouvindo o docente, porque ela era bastante participativa
em sala de aula. Entdo, por que ela disse que néo havia espaco para ela se expressar,
ja que havia? Ela considerou nossas conversas como “aulas”, porque trocamos ideias
e pontos de vista sobre temas que interessavam ao mundo dela. Assim, apesar de
essa aluna ter bastante espaco para falar nas aulas sobre os temas conduzidos pelo
docente, algo diferente ocorreu durante nossas conversas: ela conseguiu tecer
reflexdes sobre temas que tinham vinculos mais diretos com a sua vida. De fato, eu
nao percebi uma abertura proporcionada pelos docentes para que os estudantes
pudessem associar 0s temas trabalhados em aula com suas vivéncias, como procurei
fazer durante as conversas com a aluna a qual me referi neste relato. Além disso,
perguntas mais incisivas dos estudantes poderiam ser mais aproveitadas, como, por

exemplo, quando um docente ressaltou, de forma muito interessante, alguns aspectos
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éticos a respeito de uma questao bastante sensivel para a vida das alunas: “As alunas
discordaram veementemente” (RES — I, 04/09/2018). O docente aprofundou ainda
mais a questdo, estimulando mais o debate: “As alunas retornaram a discutir e 0
docente diz: ‘Ta pessoal, vamos voltar para o texto” (RES — I, 04/09/2018). Nesse
momento da aula, questionei-me se nao teria sido importante o docente avancar no
dialogo, em vez de simplesmente “voltar para o texto”.

Como meu papel no Estagio Supervisionado | era observar todos os aspectos
que ocorriam em aula, refletindo sobre as estratégias e ressaltando pontos que eu
considerava adequados e inadequados, considerei que as reflexdes dos estudantes
nao precisariam ser interrompidas para que o docente pudesse manter um controle
didatico sobre o que havia sido planejado. Constatei também que, em algumas
ocasides, faltavam vinculos mais claros entre os temas abordados e as vivéncias dos
estudantes. Por outro lado, entendi que nem todas as aulas precisariam ser
exclusivamente dialégicas, mas integradas a momentos expositivos

Compreendo que cada docente tem a sua forma de ensinar e langa mé&os das
estratégias didaticas que mais Ihe convém, de acordo com sua formacgéo pedagdgica
e com o desenvolvimento dos estudantes e da turma. Porém, senti falta de um
autoquestionamento por parte do docente: o que os estudantes estariam aprendendo
acerca de seus proprios pontos de vista sobre os temas tratados? Buscar responder
a esta questao nado impediria que o docente continuasse a seguir seu planejamento
e, talvez, pudesse fazer com que a aluna com a qual conversei ndo tivesse a
impressao de que apenas o docente falava em aula.

A partir desse momento, compreendi que seria possivel desenvolver um pensar
critico de forma distinta da qual eu estava observando em sala de aula. Ao assumir
essa possibilidade, pensei que o mais apropriado seria conceber a dinamica do
didlogo como um processo em constante desdobramento, como se fosse 0 movimento
de um pensar dialégico; um pensar que estivesse vinculado as préprias vivéncias dos
estudantes, de modo que o processo de reflexdo e autorreflexdo fizesse sentido e
significado para a vida deles.

Assim, entendi que n&o bastava apenas ter espaco para que os estudantes
pudessem expressar-se, mas que suas falas correspondessem a autorreflexdes
significativas para eles, a partir da problematizacédo de temas que eram tratados em
aula. A dinamica do dialogo também deveria ter uma vida propria, por assim dizer, de

modo que néo faria sentido o docente interromper o entusiasmo e a curiosidade dos
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estudantes para retornar a aula, como se o diadlogo fosse algo acessorio ou uma
técnica secundaria a ser aplicada. Desse modo, caberia ao préprio jogo de perguntas
e respostas conduzir o dialogar entre educador e educandos e entre os préprios
educandos.
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6 SEGUNDO MOMENTO: AS MEDIACOES ENTRE O PROJETO DE
COMPREENSAO E A EXPERIENCIA A SER INTERPRETADA

No capitulo anterior, explicitei os motivos pelos quais compreendi que o pensar
critico poderia ser uma oportunidade para que os estudantes pudessem tecer
reflexdes e autorreflexdes sobre suas formas de pensar e agir em sociedade, por meio
da prética do dialogo. Busquei também esclarecer a situagcdo hermenéutica na qual
estava implicado durante o desenvolvimento da proposta desta tese, em particular
quanto a distingdo que assumi entre 0 pensamento critico e o pensar critico, partindo
das experiéncias que tive como observador durante o Estagio Supervisionado | e dos
estudos que estava desenvolvendo sobre hermenéutica filoséfica e pedagogia
hermenéutica.

Agora, nesse segundo momento, mantendo-me no movimento compreensivo
do circulo hermenéutico, faco as mediacdes entre esta tese — como projeto de
compreensao acerca do desenvolvimento do pensar critico — e a experiéncia a ser
interpretada — a pratica docente a partir da qual elaborei este projeto de compreenséo.
Pretendo compreender se minha experiéncia docente pode ser considerada uma
proposta efetiva de uma pedagogia hermenéutica aplicada. Esse movimento de
explicitacdo sera alcancado por meio de questionamentos e autoquestionamentos,
permitindo que eu possa interpretar as experiéncias em sala de aula, a fim de ampliar
meu horizonte compreensivo. E importante enfatizar que o circulo hermenéutico ndo
descreve um circulo vicioso®?. Seu objetivo ndo € investigar o que o intérprete procura
encontrar, justificando, assim, suas hipoteses previamente estabelecidas, o que seria
um circulo fechado de opinides prévias. Ao contrario, o circulo hermenéutico permite
que o intérprete reveja seus pré-juizos e amplie seu horizonte compreensivo,
colocando em xeque suas proprias verdades.

Assumo, assim, que € o perguntar que faz girar a circularidade hermenéutica,
abrindo a compreenséao para novas possibilidades, visto que se dirige ao outro. “Mas

que outro?”, questiona Almeida (2002) que, em seguida, esclarece:

52 Segundo Rohden (1999), considerar o circulo hermenéutico como circulo vicioso é um equivoco,
porque o circulo hermenéutico “ndo pretende esconder ou simplesmente confirmar os pré-juizos e
pré-concepcgdes, mas trazé-los a luz, no confronto com a tradi¢ao, corrigindo-os e/ou alargando seus
horizontes” (ROHDEN, 1999, p. 130). Ou seja, “o circulo é vicioso quando pretende provar o que
pressupde e ndo tematiza seus proprios pressupostos” (ROHDEN, 1999, p. 126).
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Aquele que interpelou o intérprete fazendo surgir nele o desejo de
compreendé-lo (um texto — literario, cientifico, religioso, filosofico —, uma
carta, uma obra de arte, e tudo mais que encerra unidade de sentido). Para
Gadamer, é na pergunta que comeca a compreensao. (ALMEIDA, 2002, p.
67).

Nesse sentido, considero a experiéncia realizada em sala de aula como um
outro que busco compreender nesta pesquisa. Compreensdo que € promovida por
meio da pergunta hermenéutica reiterada rumo a coisa, mantendo em aberto o0s
sentidos que possam emergir desse processo. Por isso, nesse segundo momento,
trago diversos questionamentos sobre a relagcéo entre o pensar critico e o dialogo vivo,

pois essa relacdo é fundamental para o desenvolvimento desta tese.

6.1 Dialogar com as vivéncias

Iniciei o Estagio Supervisionado Il como observador e logo passei a ministrar
as aulas, de acordo com o plano de ensino do curso e da ementa das aulas do
professor titular, mas tendo a liberdade de elaborar os planos de aula conforme meu
planejamento. Durante esse periodo, fortaleci a proposta de empregar o dialogo como
estratégia fundamental para o desenvolvimento do pensar critico. Para tanto,
considerei que esse tipo dialogo ndo deveria ser realizado como uma simples
conversa sem rumo, tampouco um dialogo pré-estruturado com perguntas e
possibilidades de respostas, tendo em vista 0 mero ensino de contetdos. Eu precisava
de um didlogo que fosse vivo, que se movimentasse de forma semelhante a dindmica
do pensar e implicasse 0s sujeitos nesse movimento, cComo se estivessem em um
jogo. Um jogo de perguntas e respostas que suscitasse as vivéncias dos estudantes
e as articulasse as problematizacfes sobre os temas tratados em aula.

A ideia era evitar algumas situa¢des que eu vinha observando, como o baixo
engajamento dos estudantes nas tentativas de didlogo e a falta de vinculo entre as
problematizacbes e a autorreflexdo acerca de suas vivéncias. Durante as
observacdes, também percebi que a leitura de textos acompanhada de explicacdes
do docente sobre o que era lido ndo parecia ser uma estratégia motivadora.
Frequentemente, a interpretacdo do docente era simplesmente repetida pelos

estudantes, como pude constatar:
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0s poucos estudantes que fazem comentarios pontuais seguem a visao do
docente. O docente poderia trazer alguma pluralidade de visdes de mundo,
além da sua, e provocar debates plurais ouvindo os pontos de vista dos
alunos. N&o ficou claro para mim o que os estudantes aprenderam nesta aula.
A aula foi totalmente centrada no discurso do docente que utilizou o quadro
negro para acompanhar suas proprias reflexdes. (RES — Il, 03/04/2019).

Os estudantes acompanhavam a visdo interpretativa do docente e néo se
arriscavam a pensar de maneira mais critica e autoral. Além disso, ao seguir a
perspectiva do docente, o estudante a considerava adequada em relagdo ao que
estava sendo tematizado: “as poucas e breves intervengdes dos estudantes seguem
a linha de exposicdo do docente, servindo para referendar o que esta sendo
apresentado” (RES — II, 03/04/2019). Percebi que essa turma que estava observando
era “relativamente apatica. Acredito que pelo fato de o docente manter uma estratégia
exclusivamente expositiva somada a leitura de textos, ndo motiva a participacdo dos
estudantes” (RES - I, 03/04/2019). No entanto, quando o docente mudava de
estratégia, o retorno dos estudantes era outro.

Mesmo se mantendo na estratégia da aula expositiva utilizando o quadro
negro para apoiar suas reflexdes, esta aula foi diferente. O docente utilizou
muito bem metaforas para se aproximar do universo do estudante, ao mesmo
tempo em que apresentava termos técnicos complexos. Fez boas
interpretacdes filosoficas sobre a filosofia platdnica, brincou com a turma com
a relacdo entre sensibilidade e prazer, entre outras estratégias que deixaram
a aula bastante interessante. (RES — I, 10/04/2019).

Portanto, mesmo utilizando recursos didaticos tradicionais, a intencionalidade
docente fazia toda a diferenca. Percebi que, quando o docente mantinha o foco nas
reflexdes filoséficas, ele se aproximava dos estudantes “no sentido de provocar
reflexdes filoséficas em vez simplesmente querer ouvir os ecos de sua visdo de
mundo, de acordo com suas proéprias interpretacdes” (RES — 1, 10/04/2019), de modo
que “a aula fica muito mais interessante, os estudantes participam muito mais e
acredito que a aprendizagem ocorre” (RES — 1l, 10/04/2019). Nessa linha de
raciocinio, fiz as seguintes reflexdes durante esses acontecimentos:

Centrar uma aula sobre um fildsofo ou corrente filosofica apenas no discurso
oral do docente, utilizando o quadro ou qualquer outro recurso multimidia
apenas como apoio restrito & prépria interpretacdo do docente, restringe as

reflexdes autbnomas dos estudantes e a pluralidade de interpretagdes, de
ideias e de visbes de mundo. (RES — I, 10/04/2019).
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Constatei que a interpretacdo do docente era importante, mas tratava-se
apenas de uma possibilidade interpretativa, e ndo a Unica. Por isso, questionei-me:
Quando entram as experiéncias de vida dos estudantes? Quando aparece a
pluralidade de ideias e de visdes de mundo? Como o estudante pode sentir-
se abrigado e motivado a falar sobre suas proprias experiéncias de vida, sem
gue as interprete a partir da leitura de mundo do docente? Estamos a ensinar
a nossa visdo de mundo, como sendo a interpretacao privilegiada sobre a
realidade, ou devemos antes motivar a aprendizagem mutua e solidaria,

inclusive a do proprio docente, com a troca de experiéncias e de pluralidades
de visbes de mundo? (RES - II, 10/04/2019).

Conclui que eu deveria apostar na atitude reflexiva e autorreflexiva dos
estudantes, e o docente poderia contribuir diretamente com esse processo,
participando como um sujeito implicado nas reflexdes e autorreflexdes. Por isso,
surpreendeu-me a seguinte constatacdo de uma docente de outra turma que eu
observava: “Eu falei com a docente depois da aula, que disse que para os alunos da
EJA as aulas devem ser assim, utilizar muitas metaforas, exemplos, ‘historinhas’, para
facilitar a compreensao” (RES — I, 29/05/2019) e, em outro momento, essa docente
disse que os estudantes “ndo compreendiam muito bem as questdes filoséficas” (RES
— I, 05/06/2019). Ao contrario dessa postura, percebi que a docente poderia:

promover mais reflexdes filoséficas dos estudantes sobre os assuntos
apresentados, pois nesta turma ha varios estudantes participativos; mas a
aula é centralizada em sua exposi¢do. Acredito que a énfase em ministrar

aulas exclusivamente expositivas poderia ser repensada, no sentido de
promover didlogos entre os estudantes. (RES — I, 19/06/2019).

Nesse momento, questionava-me se eu nao estava apostando demais na
estratégia do didlogo. Todavia, o que eu tinha percebido no semestre anterior (Estagio
Supervisionado ), confirmava-se no Estagio Supervisionado Il, no sentido de
corroborar a hipétese de que o dialogo era, de fato, a estratégia mais adequada para
o desenvolvimento do pensar critico. Entendi que, apesar de ndo haver necessidade
de aplicar o didlogo como uma estratégia Unica, ele poderia ter sido mais trabalhado
em conjunto com outras atividades, como filmes, leitura de textos e até momentos de
exposicdo de conteudos, independentemente da disciplina ministrada (Bioética,
Filosofia |, Filosofia Il, Filosofia Ill e Etica e Cidadania). A presenca do dialogo era
necessaria, pois tirava os estudantes de uma postura estritamente passiva e
estimulava-os a participar de forma ativa, autoral e critica, apresentando sua maneira

de pensar, e até de agir, em relacdo ao que estava sendo trabalhado em aula. Como
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Sardi (1999) expde, o didlogo® em sala de aula pode instaurar um “modo filoséfico de
pensar”, produzindo “uma reflexao filosofica sobre qualquer tematica, inclusive o
préoprio cotidiano ou processos psicologicos” (SARDI, 1999, p. 382, grifo n0sso).
Assim, como minha intencao era relacionar essa dimenséo reflexiva suscitada
pelo didlogo com as vivéncias dos estudantes, procurei aprofundar minha analise
sobre como fazer esse vinculo. Como ja foi dito, o conceito de vivéncia (Erlebnis), em
Gadamer, assume uma ligacdo com a dimensao finita e historica do ser, que esta em
constante processo de reformulagcbes (NEUBAUER, 2015). Esse carater de
“plasticidade” (NEUBAUER, 2015, p. 15) e produtividade permite compreender que as
vivéncias sdo dinAmicas e ndo instancias estaticas e imutaveis. Desse modo, é
possivel vincular as vivéncias dos estudantes a situacfes problematizadas em sala
de aula, permitindo a eles reexaminar, ponderar, reconsiderar e colocar em
perspectiva modos de pensar e de compreender a realidade associados a essas
vivéncias. Esse movimento de expor as vivéncias assume um carater eminentemente
ético, enquanto disposicdo a escuta do outro de forma reciproca, por meio da
presenca e do mutuo engajamento dos participantes:
Na narrativa da vida a voz se abre ao acolhimento da escuta [...] Com isso, a
narrativa, como o diadlogo, ou melhor, a narrativa em sua dialogicidade
imanente, fazem-nos pensar na reciprocidade, assim como no sentido em
gue uma tal reciprocidade indica o fundo ético de uma produtividade
correlativa. A produtividade, instaurada no &mbito da inter-relacao dialdgica,
na medida mesma em que essa inter-relacdo se efetiva como aproximacgao

do viver de cada um, sinaliza para a confluéncia de uma dupla
perspectivagdo criativa. (SARDI, 2003, p. 170, grifo nosso).

Seria possivel, entdo, do ponto de vista dessa estrutura dialégico-pedagogica
de significacdo e ressignificacdo de tematicas, como Sardi observa, e do mundo
vivido, haver uma fusdo dos horizontes de compreensédo®> entre os envolvidos no

dialogo? A ideia de fusédo de horizontes por meio da dindmica do didlogo fez sentido

53 Sardi (1999, p. 383) esta tratando da aplicagdo da pratica do didlogo em aulas de filosofia para
criangas, mas “também nods, adultos, aprendemos nesse processo, em todos os seus niveis”. De
fato, o objetivo da pratica do dialogo ndo é a exposicao conceitual ou concepgdes filoséficas sobre
os temas que estao sendo tratados, mas trabalhar “no contexto do exercicio de um modo de pensar
o problema: o modo filoséfico de pensar” (SARDI, 1999, p. 383).

54 Sobre essa questdo, Neubauer (2015, p. 33) diz: “A vivéncia é o acontecimento necessario,
primordial, para que a experiéncia seja significativa. Ela acontece em um jogo hermenéutico de
fuséo de horizontes sem que nenhum horizonte predomine sobre o outro. Nesse movimento circular
de igualdade, estabelece-se uma relacdo de entendimento nos alicerces da compreensao”. Acerca
do italico, “fusdo de horizontes”, a autora traz as reflexdes de Guinther Figal sobre o sentido de fuséo
de horizontes de Gadamer: a relagdo da pluralidade de horizontes em relagdo ao passado — o
sentido histérico da fusé@o de horizontes.
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para mim, pois os horizontes de compreensdo sao infinitos e abertos a novas
experiéncias. Com efeito, a dimensdo negativa da experiéncia da compreenséo®®
deixa em aberto todo um mundo de possibilidades diante do sujeito. Por isso,
Gadamer (1999, p. 520) destaca que, em comparagao ao estatuto de positividade da
experiéncia da ciéncia, “a negatividade da experiéncia possui, por conseguinte, um
particular sentido produtivo. Nao € simplesmente um engano que se torna visivel e,
por consequéncia [sic], uma corre¢cdo, mas o que se adquire € um saber abrangente”.

Essa poténcia compreensiva permite que ocorra uma constante ressignificagao
sobre o vivido e a situacdo presente e, consequentemente, a possibilidade de se
abrigar uma multiplicidade de visées de mundo, uma pluralidade de horizontes
interpretativos trazidos pela pratica reiterada do dialogo. Além disso, de acordo com
Gadamer (1999), nossos horizontes de compreensédo sao resultados de nossas
experiéncias pretéritas e presentes, que formam nossa maneira de compreender o
mundo, tendo a dimensdo da linguagem e da histéria como constituidoras desses
horizontes. Como somos seres linguisticos, somos na linguagem; linguagem que faz
a mediagéo entre mim, o mundo e o outro, no decurso da histéria.

Além disso, o exercicio do dialogo opera na e pela linguagem, o que permite
trazer a tona nossas vivéncias, articulando-as as nossas formas de ser, pensar e
compreender o mundo. Portanto, os horizontes de compreensao podem fundir-se em
uma perspectiva intersubjetiva por meio do dialogo, ao se evocar as vivéncias dos
sujeitos e articula-las a problematiza¢cbes que os afetam no presente, permitindo que
sejam revistas e reavaliadas de forma critica, por meio do jogo dialégico de perguntas

e respostas.

[...] a negatividade da experiéncia implica a pergunta. Na realidade, o impulso,
gue é representado por aquilo que ndo quer integrar-se nas opiniées pré-
estabelecidas, € o que nos move a fazer experiéncias. Por isso também o
perguntar € mais um padecer que um fazer. A pergunta se impde, chega um
momento em que ndo mais se pode desviar-se dela, nem permanecer
agarrados a opinido costumeira. (GADAMER, 1999, p. 541-542, grifo
Nosso).

55 O carater negativo da experiéncia hermenéutica relativo ao sujeito € explicitado por Ribeiro (2020, p.
71) em Experiéncia e negatividade em Gadamer: “Uma experiéncia que recoloca as perguntas a
este, lancando suas ideias na interrogacdo, sem o abono da resposta definitiva, o que transforma a
interpretacdo numa tarefa a ser cumprida. Ora, essa intranquilidade do contato com a tradicdo, que
depende da disposicdo ativa do intérprete para desdobrar a tensdo com ela, aponta para o lado
eminentemente negativo da experiéncia hermenéutica”.
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Compreendo, pois, que a negatividade da experiéncia que implica a pergunta,
como diz Gadamer, abrange o proprio docente e sua relacdo com os estudantes. Em
muitas oportunidades, expus minhas vivéncias, meus pré-juizos e pré-conceitos
acerca de temas que estavam sendo problematizados durante os didlogos. Entendo
que tal postura revelou-se uma atitude ética em relacdo a mim e aos estudantes, pois
eles perceberam que estavamos juntos no caminho de buscar novas formas de pensar
acerca de nossas visbes de mundo. De acordo com Rohden (2002, p. 206), “é
condi¢&o do dialogo hermenéutico que seus parceiros se desdobrem e se descubram
nele”. Mas qual o sentido dessa descoberta enfatizada por Rohden? Ele mesmo
responde: “O dialogo hermenéutico fundamenta-se na exigéncia de que 0s parceiros
descubram-se em seus pré-juizos, em suas decisbes mais internas. Sem esta
predisposi¢cao, sem esta abertura, um dialogo ¢ ilusério” (ROHDEN, 2002, p. 206, grifo
N0sso).

Desse modo, trazer a tona pré-conceitos e pré-juizos é tarefa fundamental
para que as pessoas envolvidas no didlogo passem a se conhecer e a se descobirir,
pois eles sdo condi¢cbes de nossa compreensdo. De fato, “Gadamer se refere aos
preconceitos como condicdes da compreensao” (MELO, 2016, p. 75), de modo que
“[...] a ideia de condicdo aponta para a descricdo dos elementos que permitem que
algo se dé, uma relacao de dependéncia, na qual os preconceitos enquanto condicdes
delimitam a estrutura por meio da qual a compreenséo ocorre” (MELO, 2016, p. 75).
Tal condicao se refere ao carater fatico de nossa existéncia, isto é, a constatacédo de
gue estamos pro-jetados e somos condicionados por nossos horizontes historicos e
linguisticos — 0 que ndo impede que nos aventuremos na busca da compreensao do
outro, do mundo e de nés mesmos. Essa descoberta se revela como processo, ndo
como um ponto de chegada a partir do qual o sujeito poderia tecer conclusdes do tipo
“Agora eu me conhego” ou “Eu sou assim, eu penso desse modo e ajo dessa maneira”,
mas, antes, “Eu tenho constituido minha forma de pensar e agir dessa maneira, diante
das situacOes que tenho experimentado, e € possivel revé-las e reavalia-las”. Trata-
se da possibilidade de fazer uma autorreflexdo sobre como o sujeito tem pensado e
agido, processo que vai se desdobrando no decorrer do didlogo com o outro e consigo
mesmo.

A atitude de dialogar com as proprias vivéncias também € reconhecida
enquanto solidariedade entre os participantes do dialogo, pois passamos a conviver

ndo mais em uma relacdo verticalizada e assimétrica entre educador e educando.
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Poder-se-ia dizer que essa relacdo € mais simétrica porque € nutrida por sentimentos
de amizade e reciprocidade que passam a habitar o espaco-tempo da sala de aula.
Assumir a atitude de dialogar com as proprias vivéncias permite que o docente ndo
evite os questionamentos dos estudantes, por mais incisivos que sejam, como ocorreu
em uma determinada aula que tratava sobre a relacdo entre ética e estética. Na
ocasiao, trabalhamos com um texto da escritora Fernanda Young (2019), Bando de
cafonas, que apresentava alguns questionamentos muito interessantes sobre a
relacdo entre ética, cultura e estética. Planejei a aula, disponibilizando, juntamente
com o texto-base, o capitulo 2: A Percepcédo do livro de Marilena Chaui (2000). Eu
tinha tudo bem planejado em minha mente, dividi a turma em grupos e propus uma
dindmica entre os estudantes. Pensei que o0 texto de Young seria bastante
interessante, porque além dos temas tratados, ele abordava o cotidiano da época, ao
criticar, de forma subliminar, o comportamento do presidente da republica e de seus
apoiadores. Contudo, esse aspecto representava apenas uma parte superficial do
texto:
O mais importante a ressaltar € a dimenséo estética trazida pelas reflexdes
da autora e suas relagfes diretas e indiretas com a ética. Foi exatamente
essas relagbes que exploramos bastante na aula. Apds a leitura em grupo,
eu pedi que um estudante de cada grupo apresentasse uma breve sintese

em uma frase que contemplasse a interpretagéo do grupo sobre o texto. (RES
— 1, 05/11/2019).

Nés nos envolvemos bastante nos didlogos decorrentes dessas atividades, de
modo que, apds o término da aula, registrei a seguinte reflexao:
A cada aula, percebo que estou realmente aprendendo com a pratica das
aulas e com as proprias reflex6es dos estudantes. Para mim, essa realidade
era bastante abstrata, pois ndo tinha a vivéncia necessaria, e também nao
acreditava que os estudantes poderiam me ensinar alguma coisa de filosofia
— por pura arrogancia de minha parte. Portanto, as vivéncias que tenho
compartiihado com os estudantes tém provocado muitas reflexdes e

mudangas na minha maneira de ser e estar na sala de aula. (RES - I,
05/11/2019).

Nesta passagem, ressaltei o fato de que estaria aprendendo a refletir com os
estudantes, entretanto, havia outro aprendizado importante a ser registrado. As
reflexdes decorrentes dessas experiéncias estavam provocando mudangas em minha
maneira de ser e estar em sala de aula, o que poderia ser bastante produtivo para
minha vida pessoal: “Espero que essas mudancas sejam transferidas também para
minha vida fora da sala de aula” (RES - 1ll, 05/11/2019). Partindo dessa autorreflexao,

me preparei para o proximo encontro. Iniciei a aula fazendo o seguinte comentario:
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“Esta aula é para a recuperacao da atividade da aula anterior e aprofundamento dos
debates sobre a relacéo entre estética e ética, tendo como elemento motivador o texto
Bando de cafonas, de Fernanda Young” (RES —IlI, 12/11/2019). Nessa segunda aula,
um estudante muito critico, e que tinha faltado na aula anterior, estava presente: “Ele
€ bastante critico e tem participacdes bastante intensas e frequentes. Passei uma
cOpia do texto para ele e pedi para fazer a atividade proposta (como procedi na aula
passada com os demais)” (RES — Ill, 12/11/2019). O que decorreu a partir desse
momento foi muito interessante:
O estudante leu e releu o texto e disse que ndo estava conseguindo fazer a
sintese do texto. Eu perguntei o motivo, e ele disse que ndo concordava com
nada do que a Fernanda Young disse: “Quem € ela para dizer que o problema
do Brasil € uma questédo de gosto?”, e ainda mais: “Como ela critica uma

pessoa e a chama de cafona porque ela ndo est4 nos padrdes de gosto que
ela acha bom?”. (RES — I, 12/11/2019).

Essa reflexdo e a pergunta feita pelo estudante me desconcertaram, pois eu
nao tinha visto o texto por esse angulo nem tinha planejado as aulas a partir dessa
perspectiva. Ao refletir durante esse processo®® em sala de aula, percebi algo que eu
nao tinha notado no encontro anterior: a possibilidade de a autora estar sendo
preconceituosa. Ora, essa percepcdo se deu pelo fato de eu ter aceitado o
guestionamento que o estudante lancou e ter me autoquestionado durante o processo.
O mais curioso é que esse estudante era extremamente critico a forma de ser e de
pensar do presidente da republica e de seus apoiadores, enfrentando até diversas
discussdes acirradas em familia, como ele mesmo comentava em aula. Mas, mesmo
assim, ele ndo percebeu a associacao feita pela autora ao “bando de cafonas”.
Observo que essa associacao apresentada no texto, de acordo com a autora, apesar
de ndo ser totalmente explicita, ndo era dificil de ser percebida. Entre outras
passagens do texto, a autora diz:

A Amazbnia em chamas, a censura voltando, a economia estagnada, e a
pessoa quer falar de qué? Dos cafonas. Do império da cafonice que nos

56 Como Schon (2000) esclarece, por meio da reflexdo-na-acdo podemos desenvolver uma reflexao
gue esteja associada diretamente a agdo docente, que envolve nao apenas a formacao profissional,
mas também a formacao pessoal como sujeitos autbnomos, autorais e criticos: “A reflexdo-na-acéo
tem uma funcédo critica, questionando a estrutura de pressupostos do ato de conhecer-na-acéo.
Pensamos criticamente sobre o pensamento que nos levou a essa situacdo dificil ou essa
oportunidade e podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de acédo, as compreensdes
dos fendmenos ou as formas de conceber os problemas” (SCHON, 2000, p. 33, grifo nosso). Assim,
a fungéo critica do questionamento acerca do conhecer permite que os docentes transcendam a
dimensédo do saber para que, a partir de seu pensar critico na acdo, reelaborem constantemente
suas proprias praticas.
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domina [...] Despreza a ciéncia, porque ninguém pode ser mais sabido que
ele. E rude na lingua e flatulento por todos os seus orificios. Recorre a religido
para ser hipécrita e a brutalidade para ser respeitado. (YOUNG, 2019,
documento on-line).

Entdo, aproveitei esse momento e propus algumas reflexdes com os
estudantes. Considerei que o estudante “ficou brigando com as opinides do texto e
isso ndo permitiu que ele enxergasse essa relagao subliminar” (RES — 111, 12/11/2019).
De fato, constatei que o estudante “ao ler o texto, até disse varias vezes: ‘Parece que
ela [Fernanda Young] esta com raiva de alguém ou de um grupo de pessoas, néo sei
se é no Brasil ou em outro lugar, e eu ndo concordo com ela™ (RES — Ill, 12/11/2019).
Talvez, se ele tivesse percebido a relacdo subliminar exposta pela autora em relacéo
a essa questdo, poderia ter tido outra reflexdo e néo tivesse considerado a autora
preconceituosa. E possivel. Porém, o importante a ressaltar nesse caso foi que a
intervencao do estudante me fez rever minha forma de pensar:

esse acontecimento me fez repensar uma questao sobre o texto que eu ndo
tinha pensado e expus isso para todos: serd que a Fernanda Young, ela
mesma, ndo estaria sendo preconceituosa? Essa reflexdo foi muito
interessante e foi totalmente imprevisivel e eu apreciei muito. Acredito que
todos os presentes também. Desse modo, repensamos alguns aspectos e
aprofundamos o debate sobre preconceito, gosto, julgamento e
conhecimento. Decidi trazer para a préxima aula algumas reflexdes desta

aula, principalmente a relagé@o entre preconceito e conhecimento. (RES — I,
12/11/2019).

Esse nao foi o inico momento em que assumi, perante a turma, uma atitude
despretensiosa em relacdo a minha forma de pensar e agir. Entendi que essa atitude,
feita de forma sincera, poderia contribuir para que os estudantes passassem a
compreender o carater falivel, limitado e finito de nossa compreensdo acerca da
realidade, e se sentissem mais confiantes em arriscar expor suas reflexdes sem
receios, podendo ainda rever seus pontos de vista sobre os temas trabalhados em
aula.

Ora, essa atitude de rever e repensar as proprias formas de compreender é
efetivamente possivel pela praxis do didlogo, em seu sentido hermenéutico. “Todo
dialogo pressupfe uma disposicdo genuina de, a0 mesmo tempo, partir de
determinadas posicfes, mas também estar disposto a revé-las, na medida em que se
propbe a considerar as posigdes alheias” (MELO, 2016, p. 74). Ao considerar,
verdadeiramente, as perspectivas do outro, ampliamos nossa compreensao acerca

da realidade. Melo destaca:
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Todo bom didlogo permite que ampliemos nossa possibilidade de ver as
coisas. A coisa sobre o que se discute ocupa o lugar de orientador do proprio
dialogo e da correcao das posigGes sobre ela. Para Gadamer, da mesma
maneira, a investigacao histérica deve possuir uma disponibilidade de colocar
€m jogo NOSsos preconceitos a partir de um confronto com a tradicdo. (MELO,
2016, p. 74).

Desse modo, a autoexposicao do docente assumida enquanto abertura, no
sentido de rever as proprias formas de pensar, revela-se uma atitude de didlogo com
suas vivéncias.

O dialogo auténtico exige a participacdo dos envolvidos, expondo nossas
proprias posi¢cdes sobre conceitos e pré-conceitos. Desse modo, um
dialogo levado a sério, que nado se oblitera em dificuldades, pressup8e que o

participante esteja aberto para mudar sua prépria posi¢do e entrar no jogo
com o outro. (HERMANN, 2002, p. 92, grifo nosso).

A atitude autocritica do docente pode colaborar para nutrir uma relacdo mais
simétrica entre educador e educando, baseada na experiéncia da solidariedade, da
reciprocidade e da amizade. Essa relacéo entre educador e educando promovida pela

pratica do dialogo sera aprofundada no topico a seguir.

6.2 A dimensao ética do dialogo e o jogo de perguntas e respostas

Entendo que dialogar com as proprias vivéncias € uma atitude efetivamente
ética perante o outro e a nés mesmos. Em sala de aula, essa condi¢cdo permite que
educador e educando convivam de forma mais horizontal e simétrica, pois
compreende-se que todos estao participando de uma praxis mantida e sustentada
pela solidariedade, pela amizade e pela reciprocidade. Como Rohden (2020) explicita
em A virtude da solidariedade na hermenéutica enquanto um jogo de fusdo de
horizontes, a solidariedade, presente na teoria e na pratica da hermenéutica filosofica
de Gadamer, é fundamental para a criacdo de um ethos de responsabilidade mitua®’:

Jogar o jogo da solidariedade, exercitar a fusdo de horizontes, implica a
corporificagdo de uma virtude ética ao cultivar acordos consigo mesmo e com
0s outros. Em termos pessoais, essa pratica, essa virtude nos possibilitam
viver felizmente e realizadamente; e em termos sociais, enquanto seres
linguisticos e politicos, nés realizamos também pelo cuidado, atencdo e
trabalho de parceria com os outros e com a natureza. A virtude da

solidariedade perpassa, assim, as demais virtudes, na medida em que
pressupBe a compreensdo e o cultivo de acordos consigo mesmo, com 0s

57 Corroboram essa analise os estudos “A solidariedade como praxis hermenéutica em Gadamer”, de
Maria Aparecida dos Santos Lopes (2015), e “Hermenéutica, praxis e solidariedade”, de Gustavo
Silvano Batista (2012). De acordo com Rohden (2020, p. 137), esses trabalhos abordam “a
solidariedade em Gadamer, enquanto filosofia pratica, nos moldes da phrénesis de Aristoteles”,
relagdo fundamental para esta tese que sera explorada posteriormente.
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outros, com a natureza, a fim de instaurar um ethos mais harménico sob a
égide da parceria e da responsabilidade. (ROHDEN, 2020, p. 145).

Destaco o seguinte aspecto observado por Rohden: a solidariedade entre os
participantes do jogo exercita a fusdo de horizontes e esté diretamente relacionada a
disposicdo ética que 0s sujeitos assumem em compreender o outro. Trata-se de
cultivar um ethos responsavel em relacdo ao proprio sujeito e a coletividade. Em sala
de aula, esse processo € possivel por meio da préatica do dialogo em seu sentido
hermenéutico, pois ao exporem suas reflexdes no jogo de perguntas e respostas, 0S
estudantes participam de um processo de compreensao mutua, o que nao significa
necessariamente concordancia entre pontos de vista ou a busca por um consenso
idealizado entre as visdes de mundo. Em Hermenéutica filoséfica: entre a linguagem
da experiéncia e a experiéncia da linguagem, Rohden (2002) esclarece que acolher a
palavra do outro ndo significa renunciar as nossas proprias ideias, mas de um
acolhimento produtivo dos pontos de vista exteriorizados pelo outro: “Receber e
acolher nao significa consentir ou ratificar, tout court, a palavra do outro. Acolher é
ouvir, receber, procurar captar, compreender o que o outro diz ou quis dizer num
determinado momento” (ROHDEN, 2002, p. 207).

Tal possibilidade ndo se revela um mero debate logico argumentativo
fundamentado, estritamente, em estruturas racionais e formais, que buscam uma
supremacia argumentativa em relacdo ao outro. Ndo é esse sentido de um debate
digladiador que se busca. A produtividade dialégica “nao equivale a renlncia a ideias
ou conviccdes proprias, nem a identificacdo ou a subordinacdo ao outro
simplesmente” (ROHDEN, 2002, p. 206). Ao desistir de um ponto de vista ou substitui-
lo por outro que passamos a conhecer, assumimos também novos pontos de vista
gue sdo descobertos durante o préprio didlogo. “O diadlogo possibilita condi¢gdes
de reflexdo sobre um entendimento ainda ndo disponivel; ou seja, concede aos
participantes a oportunidade de fazer uma autorreflexdo sobre seus pontos de vista”
(HERMANN, 2002, p. 58). A produtividade dialogica implica, assim, assumir um novo
ponto de vista, uma nova forma de pensar e de agir que ndo estava nem em mim,
nem no outro. Nesse sentido, Rohden (2002) faz uma observacgéo importante sobre
as caracteristicas das perguntas e respostas que ocorrem no dialogo. “As perguntas
e respostas dialdgicas possuem tragos proprios” (ROHDEN, 2002, p. 208) e continua
dizendo que, em Verdade e método I, Gadamer:
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desenvolveu a ldgica da pergunta e da resposta a partir de R. G. Collingwood,
gue desenvolveu a ideia de uma logic of question and answer, por meio da
gual argumentou que o centro de todo o conhecimento histérico consiste em
conhecer a pergunta e a resposta que compfem a tessitura do texto.
(ROHDEN, 2002, p. 209).

Collingwood (2018) se preocupava com a dimensé&o da interpretacdo no campo
da historia e o estatuto de verdade historica, aspectos que, talvez, tenham motivado
Gadamer a reconhecer o valor da légica de pergunta e resposta de Collingwood para
sua propria hermenéutica filosofica. Quando Gadamer (1999) trata da primazia da
pergunta hermenéutica®®, no subtitulo A légica de pergunta e resposta, afirma:

Poderiamos dizer com Collingwood que somente compreendemos, quando
compreendemos a pergunta para a qual algo é resposta, e é verdade que 0
compreendido dessa maneira ndo permanece destacado, em sua intencao
de sentido, de nossa propria intencéo. A reconstrucdo da pergunta, a partir
da qual o sentido de um texto se compreende como uma resposta, passa,

antes, ao nosso préprio perguntar. Pois o texto tem que ser entendido como
resposta a um verdadeiro perguntar. (GADAMER, 1999, p. 551).

Assim, interessa a Gadamer (1999, p. 534) destacar que a pergunta é mais
relevante até do que a propria resposta, pois “é claro que em toda experiéncia
encontra-se pressuposta a estrutura da pergunta. Ndo se fazem experiéncias sem a
atividade do perguntar”. Por isso, a énfase que Collingwood confere a pergunta
interessa a Gadamer®®. Nesse momento, percebo a necessidade de aprofundar um
pouco mais esse aspecto, de modo que recorro a Lawn (2007), pois ele detalha a
perspectiva de Collingwood. Segundo o Lawn, um texto filoséfico, por exemplo,
representa uma resposta a uma questdo ou a uma série de questdes®®. Desse modo,
em vez de nos atermos a estrutura argumentativa apresentada em um livro,

deveriamos questionar o que o autor estava querendo alcancar: “quais os problemas

58 Ndo obstante a presencga de Collingwood para a concepc¢éo de didlogo de Gadamer, suas raizes
tedrico-praticas estdo fundadas, principalmente, na dialética platbnica e na maiéutica socratica
(ALMEIDA, 2002; ALMEIDA; FLICKINGER; ROHDEN, 2000; CORETH, 1973; GRONDIN, 1999;
LAWN, 2007; ROHDEN, 2002).

59 Apesar de considerar a relevancia da l6gica da pergunta e resposta de Collingwood, a ponto de trata-
la como um importante subcapitulo em Verdade e método |, Gadamer tece uma critica fundamental
ao filésofo e historiador inglés. Segundo Lawn (2007, p. 101), Gadamer entende que Collingwood
néo considerou que o historiador também € um intérprete, isto &, ele ndo reconheceu “a historicidade
do historiador”. Detalharei essa critica de Gadamer adiante.

60 Nessa reflexdo, Lawn traz o exemplo de Meditacdes, de Descartes, dizendo que as perguntas e
respostas “fornecem o contexto vital para a interpretacdo de Descartes, pois revelam algo sobre o
texto, que uma mera inspec¢ao da légica dos argumentos formais de Descartes ignora” (LAWN, 2007,
p. 100).
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qgue criou para si mesmo, quais os problemas que herdou de seus predecessores
filosoficos e como devemos aborda-los e resolvé-los?” (LAWN, 2007, p. 99). Por isso,
a forma de interpretacdo proposta por Collingwood, em relagdo a primazia da
pergunta, “ndo somente faria dos contextos no qual um trabalho fora escrito uma coisa
tdo importante como o texto em si, mas revelaria também alguma coisa mais essencial
as hermenéuticas de Gadamer” (LAWN, 2007, p. 100). Lawn (2007, p. 100) ainda
observa: “Collingwood n&o enfatizou isso, mas implicitamente testemunhou o fato de
que todo entendimento € essencialmente dialégico. A tentativa de entender um
trabalho na historia da filosofia € uma metafora para o entendimento em si”.

Fiz essa breve digresséo, apresentando as consideracdes de Rohden e Lawn
acerca da logica da pergunta e da resposta proposta por Collingwood e assumida por
Gadamer, para ressaltar alguns aspectos fundamentais que trabalhei em sala de aula

com os estudantes:

1) o contexto é tdo importante quanto o texto;

2) o texto € o motivo que me faz perguntar;

3) as perguntas feitas ao texto e ao seu autor buscam questionar 0s
problemas gerados a partir do texto e quais foram os problemas herdados
de seus predecessores;

4) essas perguntas permitem que os questionadores busquem formas de
abordar e resolver esses problemas.

Esses quatro topicos sdo muito relevantes quando o docente apresenta um
texto, uma corrente tedrica ou um tema relacionado a um pensador de qualquer area
do conhecimento. Procurei trabalhar com esses quatro passos em sala de aula, pois
eles jogam luz ndo apenas ao que esta registrado no texto, na teoria e nos temas de
um determinado pensador, mas também abordam o0s contextos que abrigaram essas
producdes. Lancar perguntas a esses contextos permite que os questionadores,
educador e educando, caminhem em um sentido de descoberta muito produtiva, como
ocorreu em uma determinada aula, quando concretizei tal estratégia com o0s
estudantes.

Na ocasido, eu estava dando continuidade ao planejamento do professor titular,
que abordava o sentido do tragico em Nietzsche, a partir de um documentério

biografico, Man on wire (2008), de Philippe Petit, juntamente com uma resenha critica
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desse documentario, Pequeno grande homem (2009), de Ronaldo Bressane®!. Apesar
de achar interessante a proposta do docente, tive a liberdade de alterar um pouco o
planejamento das aulas que tratavam desse tema, porque apesar de haver muito
conteudo, ndo percebi vinculos entre o que estava sendo trabalhado e as vivéncias
dos estudantes. Observei isso quando questionei os estudantes sobre o motivo pelo
qual o docente titular teria associado o pensamento de Nietzsche ao documentario
Man on wire.
Inicialmente os estudantes ndo souberam dizer os motivos, mas com algumas
breves intervencfes que eu fiz, eles passaram a contribuir bastante.
Aproveitando este momento, contextualizei, do outro lado do quadro, as
bases do pensamento de Nietzsche (pré-socraticos) e falei um pouco sobre
o0 pensamento de alguns filosofos deste periodo, sempre trazendo os

estudantes para dentro do tema, fazendo questionamentos e refletindo sobre
as suas respostas. (RES — I, 24/04/2019).

Entdo, partindo da perspectiva de que o contexto € tdo importante quanto o
texto, percebi o engajamento dos estudantes: “Acredito que a aula foi bem proveitosa.
Os alunos participaram bastante” (RES — II, 24/04/2019). Aproveitando essas
participacdes, pude utilizar a ideia de que o texto é o motivo que me faz perguntar e
comecei a “[...] fazer diversos questionamentos sobre o sentido tragico da existéncia,
a ‘metafisica do artista’ (mas de forma bastante simples e didatica), e a relagdo da
arte com a cultura e com a vida na cidade” (RES — II, 24/04/2019). Na sequéncia,
também apliquei a proposta de que as perguntas feitas ao texto e ao seu autor buscam
guestionar os problemas gerados a partir da leitura. Posteriormente a esses
guestionamentos, trabalhei com a concepc¢ao de que essas perguntas permitem que
0s gquestionadores busquem formas de abordar e resolver esses problemas. Foi
quando percebi que “os estudantes passaram a participar bastante, trazendo
guestionamentos que permitiram novos questionamentos” (RES — II, 24/04/2019). Na
ltima aula sobre esses temas:

Dei continuidade e conclui a proposta de contextualizar a relagéo entre Apolo
e Dionisio, mas enfatizei os aspectos relacionados ao sentido tragico da
existéncia e a experiéncia do artista. Foi a maior presenc¢a de estudantes na

turma — 12 pessoas. Mantive minha proposta de mediag&o de aprendizagem,
sempre questionando os estudantes a partir das questdes filoséficas

61 Esse documentario mostra todo o processo de planejamento e execuc¢édo da travessia entre as Torres
Gémeas, em Nova lorque, que o equilibrista francés Philippe Petit fez, por meio de um cabo de aco,
em 1974. A ideia era relacionar uma passagem de Assim falou Zaratustra, de Nietzsche —“O homem
€ uma corda estendida entre o animal e o0 super-homem” —, ao documentéario. O docente titular ainda
pretendia explorar a relacdo entre esse material e a proposta de Nietzsche, conhecida como a
“metafisica do artista”, e a relagao entre Apolo e Dionisio, segundo o filésofo alemao.
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contextualizadas, tendo por base experiéncias cotidianas. Os estudantes
participaram bastante, até os que ndo vieram na aula anterior [..] Os
estudantes me disseram que gostaram bastante da aula. (RES - II,
22/05/2019).

Portanto, ao empregar em sala de aula os quatro passos que sistematizei a
partir da l6gica de pergunta e resposta de Collingwood (apropriada por Gadamer em
sua hermenéutica filosdéfica), constatei que a participacdo dos estudantes ocorria de
forma bastante produtiva. Além disso, ao buscar formas de abordar e resolver os
problemas que o autor de um determinado texto colocou para si (proposta ressaltada
por Lawn em relacéo a logica de perguntas e respostas de Collingwood) educador e
educandos conseguem compartilhar a pratica do pensar em relagcdo ao proprio
pensamento do autor.

Em outras palavras, o pensamento do outro estabelece uma ponte para que a
pessoa que questiona caminhe com suas proprias pernas, elaborando suas
interpretacdes, mesmo partindo de um ponto pré-estabelecido®. A correcdo da
resposta em relagcéo a pergunta ndo é assumida como verdade, conforme Collingwood
explica: “Por ‘correto’ eu ndo quero dizer ‘verdadeiro’. O responder ‘correto’ a uma
pergunta € o responder que nos permite ir em frente com o processo de questionar e
responder” (COLLINGWOOD, 2018, p. 241). Quando nos empenhamos nessa busca,
passamos a compreender certos aspectos acerca do autor e das teorias que
embasaram seu texto. Além disso, se toda resposta tem em vista uma pergunta, uma
resposta ndo esta relacionada, necessariamente, somente a uma pergunta. Uma
resposta esta relacionada a uma série de perguntas que estdo vinculadas a um
determinado contexto, mas nédo de forma exclusiva e definitiva. Por isso, as perguntas
nao cessam em um determinado momento, mas continuam prospectivamente no
futuro. Havera sempre outros questionadores e novas interpretacées.

A l6gica da pergunta e da resposta proposta por Collingwood é muito relevante,
mas Gadamer estabeleceu uma critica importante, que considero bastante pertinente,

como ja fiz referéncia. Collingwood néo teria reconhecido o carater movente do

62 Como Collingwood diz: “Cada pergunta e cada resposta em um determinado complexo tem que ser
relevante ou apropriada, tem que ‘pertencer’ tanto ao todo quanto ao lugar que ela ocupa no todo.
Cada pergunta teve que ‘surgir’; deve haver aquilo acerca do qual a auséncia ndés condenamos
quando nds nos recusamos a responder uma pergunta sobre o solo no qual ela ‘ndo surgiu’. Cada
responder deve ser a resposta ‘correta’ para a pergunta que ela professa responder
(COLLINGWOOD, 2018, p. 241). Esse texto de Collingwood foi traduzido por Adriano Picoli e
Evandro Oliveira de Brito (2018), a partir do capitulo original Question and answer, da obra intitulada
An autobiography (1939). Assim, a numeracdo das paginas corresponde a publicacdo traduzida,
ndo ao original.
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intérprete, o qual, alias, fiz questédo de ressaltar ao apresentar o circulo hermenéutico
como estrutura compreensiva desta tese. De acordo com Lawn (2007, p. 100),
Gadamer criticou Collingwood porque ele ndo percebeu que “o intérprete € também
um efeito da tradicdo e da histéria, e nunca interpreta a partir de um ponto fixo”. A
interpretacdo "é sempre feita, problematicamente, a partir do ponto de vista do
horizonte, do intérprete, no presente” (LAWN, 2007, p. 100). Por isso, segundo Lawn,
a critica de Gadamer faz sentido, porque

o significado do texto estd mudando constantemente; a interpretacao e a re-

interpretacdo sdo tarefas incessantes [...] O horizonte do texto apresenta

guestdes ao intérprete e o intérprete, por sua vez, define as questdes em
relagdo aquilo que foi levantado no dialogo. (LAWN, 2007, p. 101-102).

Assim, ao elaborar uma interpretacdo, devemos ter por base um solo originario,
como sugere Collingwood (2018); no entanto, interpretamos a partir de Nnossos
horizontes compreensivos, pré-conceitos e pré-juizos, que exercem influéncia sobre
nds, no presente. Foi esse aspecto que Gadamer ndo observou em Collingwood e,
por isso, o criticou. Como Collingwood néao teria considerado o carater movente do
intérprete, ele ndo teria compreendido que o intérprete ndo ocupa um lugar fixo como
um leitor ideal.

O solo originario, na verdade, é movedico, pois estd sendo constantemente
interpretado e reinterpretado: o sujeito elabora interpretacées no presente a partir de
seu horizonte compreensivo, que esta em constante processo de mudanca. Nao ha
ponto de vista fixo a partir do qual podemos dar conta de compreender a realidade na
gual estamos lancados. Cada vez que buscamos nos aproximar da certeza de chegar
a um horizonte final de compreensao sobre a realidade, o proprio horizonte se move
e, junto com ele, nossas certezas. Por isso, entendo que esse processo
desconsiderado por Collingwood — o carater movente do intérprete — pode ser
evidenciado e integrado de forma produtiva no didlogo, de modo que educador e
educandos, no papel de questionadores, percebam-se autoimplicados no movimento
imprevisivel de perguntar e responder.

No contexto da sala de aula, quando o docente deixa claro aos estudantes que
ele mesmo esta autoimplicado em rever suas certezas, durante o jogo dialégico de
perguntas e respostas, abre-se a possibilidade de dialogar com as vivéncias dos
estudantes, como ocorreu durante uma situagao em aula. Esse fato aconteceu com

0 mesmo estudante que me proporcionou a oportunidade de rever meus pré-conceitos
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sobre o texto de Fernanda Young, situacdo que comentei anteriormente. Apés
trabalharmos com aspectos da ética aristotélica, fiz o seguinte registro sobre esse
estudante:
Ele participa bastante e diz que a filosofia € muito importante. Como em um
determinado momento, em que os debates foram encaminhados sobre a
questdo do equilibrio das virtudes de Aristoteles e os casos de violéncia
urbana e o respeito ao outro. Esse estudante disse que o irmao dele esta
preso porque nao conseguiu desenvolver um equilibrio entre seus desejos e

a razao. Ele seguiu “a vida bandida” (como seu proprio irmao confidenciou)
porque ele gostava. (RES - lll, 27/08/219).

Nas atividades propostas, esse estudante trazia recorrentemente a questao da
violéncia urbana em suas reflexdes, como, nesse caso, o relato de seu irmao estar
preso. Os dialogos vivos que tivemos com esse estudante no decorrer de outras aulas,
juntamente com os demais colegas da turma, permitiram que ele apresentasse de
forma mais clara e objetiva suas vivéncias pessoais e, consequentemente, seus pré-
juizos e pré-conceitos sobre as questdes que envolviam a violéncia. Nas aulas
posteriores, aprofundei a relacdo entre valores, acéo e decisdo ética e trabalhamos
com alguns videos e um pequeno texto de Mario Sergio Cortella, que tratava dos
seguintes questionamentos: o que eu quero, 0 que eu devo e 0 que eu posso fazer
(ITATIAIA, 2013). Durante uma dessas aulas, fiz o seguinte registro, enfatizando a
participacdo desse estudante:

Os debates foram muito interessantes, pois 0s estudantes vincularam o que
eles assistiram nos videos e os questionamentos filosoficos que eu fiz com
acontecimentos e problematizagbes de suas préprias vidas. Com o
adensamento dos debates, o estudante cujo irmao esta preso no presidio
central disse que seu irmao estava naquela vida porque ele “s6 queria saber
do aqui e do agora, s6 do presente, s6 das coisas que ele faz agora”

(gesticulando as méos e colocando-as no bolso e no corpo ao mesmo tempo).
(RES — 11, 24/09/2019).

Aproveitei esse momento para propor um aprofundamento ainda maior sobre
0s temas que estavam sendo desenvolvidos no didlogo e lancei um questionamento

a ele:

Eu perguntei se ele achava que o irmé&o dele ndo tinha um pensamento de
futuro, uma ideia de algo a fazer. Ele disse que seu irmdo nunca teve essa
ideia do que fazer no futuro e disse: “Até a namorada do meu irmao que vai
visitd-lo na cadeia reclama que ele ndo quer saber de nada e o ‘ameagou’
dizendo que era para ele continuar pensando nela, quando ela ndo estivesse
1a”. (RES — Il, 24/09/2019).
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Ao ndo questionar as decisdes de seu irmao, pude propor reflexbes e
autorreflexdes sobre decisdes e valores, e comentei que pensar no futuro se reflete
como um “posicionamento ético de forma concreta, pois quando temos uma
perspectiva de futuro, objetivos na vida, envolvemos necessariamente o contexto
sobre o qual vamos atuar e, também, as pessoas” (RES — Il, 24/09/2019). Assim, pude
vincular “a ideia de presente, passado e futuro, partindo da ideia de um projeto de si,
incluindo necessariamente o outro e tudo mais, que ndo apenas eu” (RES - II,
24/09/2019).

Tratar dessas questbes pessoais em sala de aula requer muita
responsabilidade e sensibilidade por parte do docente. Os estudantes apresentam
suas vivéncias ao coletivo porque, além de se sentirem seguros e abrigados a
exporem seus modos de ser e de pensar, bem como seus pré-conceitos e pré-juizos
relacionados a essas vivéncias: o didlogo entre eles abre essa possibilidade de forma
efetiva. Nao se trata de uma pratica que possa ser considerada uma terapia em grupo
ou algo semelhante, pois o docente ndo tem essa formacgéo e o espaco da sala nao
tem essa finalidade. O importante a ressaltar € que a responsabilidade e a
sensibilidade do docente ndo sdo nada mais do que a efetivacdo de uma postura
ética assumida e pautada por uma praxis que tenha a solidariedade, a amizade e a
reciprocidade entre educador e educando como atitudes experimentadas
concretamente.

Outra situacdo que exemplifica a dimensdo ética do dialogo e o jogo de
perguntas e respostas ocorreu apos o fim de uma aula sobre o sentido tragico da
existéncia em Nietzsche. Apds esse encontro, fiz 0 seguinte registro: “Acredito que a
forma como conduzo os debates cria um contexto de participacdo bem interessante,
a ponto de os estudantes falarem coisas que normalmente nao falariam, como foi o
caso do aluno cujo irméao esta preso” (RES — Ill, 27/08/2019). Continuei minhas
reflexdes, comentando que essa abertura que os estudantes percebem permite que
esSe processo se repita:

No Estégio Supervisionado Il, duas alunas, entre as quais uma senhora de
65 anos, me falaram, apds a aula, que sofreram violéncia doméstica [tinha
abordado essa questao indiretamente naquela aula]. Acredito que essas falas

espontaneas dos estudantes acontecem porque se sentem abrigados e se
disp6em a falar. (RES — 1ll, 27/08/2019).
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Esse fato ocorreu da seguinte maneira. Apos a aula, de um lado da sala veio
essa senhora, de aproximadamente 65 anos, negra, bastante timida, com quem eu
tinha conversado algumas vezes depois dos encontros e, do outro lado da sala, veio
uma jovem com cerca de 20 anos, negra, bastante assertiva em suas opinides, que
tinha comparecido pela primeira vez na aula. As duas vieram em minha direcéo. Eu
ainda estava arrumando minha pasta para me despedir da turma, quando as duas se
posicionaram diante de mim e disseram, quase ao mesmo tempo (fato que me causou
certa perplexidade): “Eu sofri violéncia doméstica”. Diante dessa situagdo, minha
postura foi a mesma quando vivéncias limites como essas surgem dos estudantes.
N&o emiti juizos de valor sobre os casos em si, mas busquei evocar autorreflexdes
das estudantes sobre suas vivéncias, relacionando-as aos temas das aulas. Essa
situagcdo me provocou 0 seguinte questionamento: o que levou essas mulheres a se
exporem dessa maneira em plena sala de aula, sem receio e com muita dignidade,
para uma pessoa que mal as conhecia? Eu compreendi que essas duas mulheres
sentiram confianga, reciprocidade e solidariedade em sala de aula, de modo que
conseguiram assumir tal postura. Situacbes como essas e outras que venho
apresentando me permitem considerar que estdvamos passando por uma experiéncia
hermenéutica em sala de aula, quando os sujeitos se abrem a abertura compreensiva

proporcionada pelo didlogo vivo®3.

6.3 A produtividade dos pré-conceitos e pré-juizos para a autorreflexao ética

Ao reconhecer que estava implicado em uma experiéncia hermenéutica
juntamente com os estudantes, novos questionamentos surgiram para mim. Busquei
compreender 0 que acontece quando um estudante expde seu pensamento sobre
uma questdo que estd sendo tematizada em aula. Poderia tentar responder a essa
pergunta com base na neurolinguistica ou na filosofia da linguagem, entre outras
possibilidades, mas busquei refletir sobre esse questionamento a partir da experiéncia
em sala de aula, e fiz as seguintes observac¢des fundamentadas nos estudos sobre

hermenéutica filosoéfica.

63 Essa compreensdo foi possivel porque pude aplicar os aspectos teérico-praticos da hermenéutica
filoséfica e da pedagodgica hermenéutica a casos concretos em sala de aula de forma
autoimplicativa, ou seja, tratei de me autoimplicar diretamente no processo de desenvolvimento
pratico do didlogo vivo, juntamente com o estudantes. A partir de agora, passo a ressaltar a
dimenséo ética desta postura do docente perante a si mesmo e o outro (0s estudantes).



81

Quando um sujeito expbe seu pensamento sobre determinada questdo, as
ideias que sao proferidas por meio da linguagem estéo articuladas as suas vivéncias,
formadas por interagcfes socioculturais constituidas por diversos aprendizados que a
pessoa teve ao longo de sua vida, e pelo modo como compreendeu e deu sentido a
essas vivéncias. Esse processo € possivel por meio da dimenséo produtiva da historia
(histéria efeitual — Wirkungsgeschichte) e de seus efeitos em nosso presente,
constituindo nossa compreensdo atual da realidade. Desse modo, as vivéncias
articulam-se com os pré-conceitos e pré-juizos que se manifestam no dizer do sujeito,
guando ele faz uma pergunta ou responde a um questionamento durante a dinamica
do dialogo. Obviamente, essas pré-estruturas compreensivas nao aparecem como
tais, mas se manifestam no plano da compreenséo de forma indireta e articulada,
dando sentido ao que esta sendo exposto.

Todavia, nem tudo que pensamos, dizemos. H4 muito de oculto em nosso dizer,
gue assim permanece, durante um didlogo. Como Gadamer (2012c)% diz, ha muito
de néo dito quando se diz algo. Assim, mesmo que evoquemos nossas vivéncias na
busca de compreender e interpretar uma situacdo no presente, nem tudo sera dito.
Entretanto, esse movimento de desvelamento e encobrimento manifestado pela
linguagem®® pode ser aproveitado pelo docente, a partir do vinculo estabelecido entre
os temas problematizados pelo dialogo e as vivéncias dos estudantes, para que o0s
assuntos trabalhados em aula se tornem meios, e n&o fins em si mesmos. Em outras
palavras, os temas podem ser trabalhados como base sobre a qual serdo elaboradas
perguntas que convoguem o estudante a pensar criticamente sobre sua forma de
refletir acerca dos assuntos em questdo. Assim, o movimento de reflexdo retorna ao
sujeito como uma possibilidade de autorreflexdo. Como ressalta Rohden (2002, p.
210), ao explicitar o desenvolvimento do dialogo hermenéutico, “a pergunta dialégica
des-cobre e des-vela quem pergunta e quem € perguntado”, por isso: “Na pergunta
dialégica, quem pergunta, necessariamente, revela-se ao perguntar” (ROHDEN,
2002, p. 220).

64 Originalmente publicado em 1990.

65 Nesse sentido, a linguagem se apresenta como um movimento de desvelamento e velamento, isto
€, a linguagem desoculta e oculta o que se pretende manifestar. Gadamer parte da traducao proposta
por Heidegger de aletheia (verdade, realidade), em Heidegger e a linguagem (GADAMER, 2012c, p.
36), como “desvelamento” e, principalmente, da interpretacdo de Humbolt, como "desocultamento”,
para dizer: "A linguagem 'arranca’ do 'velamento', traz para o desvelamento, para a palavra e para o
risco do pensamento” (GADAMER, 2012c, p. 36, grifo nosso).
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Essa dimenséo de abertura compreensiva e autocompreensiva pode constituir
uma experiéncia significativa para o estudante, no sentido de ele poder rever suas
proprias formas de pensar e de agir em relagdo as questdes problematizadas em aula,
buscando novos significados sobre a realidade. Quando as vivéncias sdo evocadas e
trazidas a tona pelos préprios sujeitos, eles passam a perceber suas formas de pensar
e de agir sobre a realidade, que foram sendo construidas devido a uma série de
condicionamentos e influéncias apropriadas e ressignificadas por eles mesmos ao
longo de suas vidas. Essas vivéncias surgem no momento do dialogo vivo, atuando
de forma articulada com os pré-conceitos e 0s pré-juizos decorrentes da pré-estrutura
compreensiva, que, por sua vez, orientam 0s juizos e as construcdes conceituais
sobre o que esta sendo problematizado em sala de aula.

Sustento, pois, que € possivel trabalhar com as vivéncias dos estudantes
durante a relacdo entre mim (docente) e tu (estudante), a fim de construir uma
experiéncia vivencial significativa. Com efeito, a experiéncia vivencial significativa®®
tem relacdo direta com a interpretacdo da experiéncia que ocorre entre um eu com
um tu, na hermenéutica gadameriana, como lembra Neubauer (2015, p. 120):

Para Gadamer, a interpretacdo de uma experiéncia surge da relacdo de
horizontes de um eu com um tu, sendo que tais horizontes atuam

reciprocamente, podendo gerar e transformar os significados em um modo
dialégico que integra a nossa forma de compreender o mundo.

Esse movimento de “gerar e transformar os significados em um modo
dialégico”, citado pela autora, como decorréncia da relacdo entre os horizontes
compreensivos dos sujeitos que estdo em didlogo, pode ser efetivado em sala de aula
por meio do movimento do vaivém de perguntas e respostas, inerente a praxis do
didlogo vivo. Ora, vaivém ou vai e volta, Hin und Her (GADAMER, 1990), no original
alemao, representa exatamente a metafora do movimento intencionado por Gadamer
para o dialogo, que também esta presente em sua concepcao de jogo. A pergunta que
vai, espera-se uma volta, que é a resposta a pergunta feita, motivada pela
responsabilidade ética de responder ao outro:

E o termo responsabilidade, como eixo do discurso ético, que nos lembra
disso. Porque ser eticamente responséavel quer dizer, como no jogo, levar o

66 Neubauer enfatiza que a experiéncia vivencial significativa esta relacionada com a compreenséo do
outro e com compreensao de si, 0 que “envolve uma vivéncia intencional associada ao exercicio de
uma experiéncia significativa comprometida com o modo como conduzimos a vida” (NEUBAUER,
2015, p. 12).
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outro a sério, e isso significa a disposicdo de dar respostas as perguntas
lancadas por ele. (FLICKINGER, 2010, p. 121).

O movimento do vaivém engendrado pelo didlogo também é destacado por
Custdédio de Almeida (2002), quando aborda o sentido ontolégico-hermenéutico
presente na relacdo entre jogo e dialogo. Almeida (2002, p. 190) faz “uma analogia
entre o jogo e o didlogo” para destacar que 0 jogo € marcado pelo movimento de
perguntas e respostas. Para o autor, tanto o objetivo do jogo como do dialogo é o
“autorrepresentar-se” (ALMEIDA, 2002, p. 191), o que enfatiza 0 movimento proprio
de ambos (jogo e dialogo) e o carater de nao repetibilidade (abertura ao novo):

O jogo é uma experiéncia que nao pode ser repetida [...] Se tomarmos o
didlogo na mesma perspectiva, vamos perceber que a compreensao que se

d& na conversacao, por uma construcdo, leva os parceiros a reconhecerem-
se nela. (ALMEIDA, 2002, p. 191-192).

Almeida (2002, p. 191-192) ainda ressalta o carater de aprendizagem do jogo

para os parceiros do didlogo, pois o jogo os conduz
[...] a algo mais, tornando o reconhecimento também uma aprendizagem. Na
verdade, o que é reconhecido € mais universal do que o que antes era

conhecido. Reconhecer é inserir 0 que ja se sabia numa nova perspectiva.
Pode-se dizer que é fundir horizontes.

Assim, 0 jogo do vaivém de perguntas e respostas permite que eu (docente)
me coloque a disposi¢do para responder ao outro (estudante) e “inversamente, ao
exigir-me, dando-me direito a resposta, ele [0 outro, o estudante] me da a chance de
tornar, para mim mesmo, transparente e legitimo o meu comportamento”
(FLICKINGER, 2010, p. 121). Desse modo, educador e educandos podem ter a
experiéncia de conviver em uma sala de aula enquanto “sala de espelhos”®” (SCHON,
1983, 2000), permitindo que o docente se perceba nas respostas dadas aos
guestionamentos dos estudantes e vice-versa. Nao se trata de uma transparéncia
idealizada, que traz a tona, de forma clara e limpida, todos os modos de ser e pensar
dos sujeitos, desimpedidos de pré-juizos e pré-conceitos. Porém, pelo fato de jogar
luz exatamente sobre N0ssos pré-juizos e pré-conceitos, o jogo dialégico permite que
possamos elaborar reflexdes sobre n6s mesmos — autorreflexdes que em geral ndo

estamos habituados a fazer.

67 Mais adiante, aprofundo os possiveis sentidos de conceber a sala de aula como uma “sala de
espelhos”, a partir da perspectiva de Schén, ponto fundamental para esta tese.
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E importante ressaltar que o sentido da autorreflexdo que venho sustentando,
como possibilidade de o sujeito compreender 0s pré-conceitos e pré-juizos associados
a suas vivéncias pessoais, suscitadas pelas problematizagcdes promovidas pelo
dialogo vivo, ndo tem relacdo com a noc¢do de autorreflexdo proposta por Dilthey e
criticada por Gadamer. Pouco antes de iniciar o topico Os preconceitos como condicéo
da compreensdo, em Verdade e meétodo |, Gadamer (1999, p. 415) critica a
“‘interiorizacdo das ‘vivéncias’, porque é a realidade historica que determina as
vivéncias, de modo que a autobiografia e a autorreflexdo propostas por Dilthey n&o
servem como “fatos primarios” ou bases para o problema hermenéutico, pois elas
reprivatizam a histéria. Por isso, Gadamer®® diz: “ndo é a histéria que pertence a noés,
mas nos € que a ela pertencemos” (GADAMER, 1999, p. 415). Ele ainda afirma:

Muito antes de que ndés compreendamos a nés mesmos na reflexdo, ja
estamos nos compreendendo de uma maneira auto-evidente [sic] na familia,
na sociedade e no Estado em que vivemos. A lente da subjetividade é um
espelho deformante. A auto-reflexdo [sic] do individuo ndo é mais que uma
centelha na corrente cerrada da vida histérica. Por isso os preconceitos de

um individuo sdo, muito mais que seus juizos, a realidade histérica de seu
ser. (GADAMER, 1999, p. 415-416).

A compreenséo histérica do que vivemos nao pode ser compartilhada pela
reflexdo do “espelho deformante” da subjetividade, como Gadamer observa. Por isso,
Gadamer (1999) diz que nao se deve sustentar que a autorreflexdo individual tenha
ascendéncia na “corrente cerrada de vida historica”, mas compreender que os pré-
conceitos e 0s pré-juizos sao “a realidade histérica do ser”. Nesse sentido, ndo busco
“interiorizar vivéncias” como forma de reprivatizar a historia, tal qual Gadamer criticou
em Dilthey, mas exteriorizar vivéncias a fim de publicizar, de coletivizar as formas
pelas quais as condicionantes histéricas construiram e ainda constroem
(Wirkungsgeschichte) nossos pré-conceitos e pré-juizos.

Ao exteriorizar suas vivéncias, o sujeito pode promover autorreflexdes, ndo de
forma solipsista, mas externalizad-las e compartilha-las durante as interacdes

interpessoais com o outro, durante os didlogos vivos®®. Os estudantes compreendem

68 Gadamer também critica, nessa passagem, o descrédito que os pré-conceitos sofreram durante a
supremacia racionalista do periodo setecentista das Luzes (Aufklarung), pois, para o autor e para
esta tese: “Preconceito’ ndo significa pois, de modo algum, falso juizo, pois estd em seu conceito
que ele possa ser valorizado positivamente ou negativamente” (GADAMER, 1999, p. 407).

69 A estrutura do dialogo aqui tematizada nao diz respeito, estritamente, ao didlogo de um para um. Em
que pese as observacdes de Nadja Hermann (2014) e de Gadamer (1999) sobre a limitagdo do
didlogo, em relacdo a quantidade ideal de pessoas que pode estar envolvida nesse processo,
sustento que o didlogo, em seu sentido hermenéutico, como caminho a compreensdo e a
autocompreenséo, pode ser efetivado no espaco da sala de aula, envolvendo mais sujeitos do que
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o valor de dar sentido ao conhecimento abstrato, vinculando-o a vida concreta. A partir
desse vinculo, refletem sobre os conhecimentos tratados em aula, dando vida ao que
antes era visto como conteudos distantes, desvinculados da vida concreta — do mundo
vivido —, a0 mesmo tempo que promovem uma autorreflexdo acerca de suas proprias
experiéncias, pois se colocam em causa. Em outras palavras, percebem que suas
vivéncias podem ser objeto de problematizacdes compartilhadas com o outro por meio
de uma dindmica dialdgica viva.

Durante esse processo em sala de aula, estiveram presentes 0S pressupostos
praticos da hermenéutica filoséfica de Gadamer, entendida ndo como método’®, mas
como estrutura de compreensdo. Opinides prévias, conceitos e pré-conceitos eram
suscitados pelo jogo de compreensdo e autocompreensdo, mediado pela
problematizag&o acerca das vivéncias cotidianas. Entendo, assim, que esse processo
se revela como uma praxis pedagdgica hermenéutica em sala de aula — uma
pedagogia hermenéutica —, promovida pelos questionamentos (jogo dialégico de
perguntas e respostas) cada vez mais aprofundados em busca de novos significados:
um processo de dupla abertura ética diante de si e do outro.

Importa reforcar que essa proposta de uma pedagogia hermenéutica ndo esta
restrita a disciplinas de filosofia, como comprovam Sousa e Galliazi (2017, p. 287), ao
desenvolverem uma “pedagogia do questionamento” a partir da hermenéutica
filoséfica de Gadamer. Para tanto, entre outras pesquisas, Sousa e Galliazi (2017)"?
apoiam-se no estudo de Ginev (2013), Science teaching as educational interrogation
of scientific research, a fim de esclarecer o papel do didlogo nessa “pedagogia do
questionamento”. De acordo com os autores, “Ginev (2013) interpreta que o dialogo

que transforma os interlocutores nele envolvidos estd guiado por uma logica de

apenas duas pessoas. Caso contrario, a pratica do didlogo aqui tematizada s6 poderia ocorrer em
encontros absolutamente restritos. Os estudantes que estdo presentes durante um didlogo vivo
estdo sendo interlocutores e ndo meros espectadores. Estdo autoimplicados, escutam, questionam-
se e assumem a palavra. Perguntam, respondem e tornam a questionar o0 outro e a se
autoquestionar durante a dindmica do vaivém do jogo dialégico, em um processo mituo e
compartilhado de compreenséo e autocompreensao.

70 Como esclarece Custodio Almeida (2002), a hermenéutica filosofica de Gadamer ndo € um método
ou uma série de métodos: “Ora, diz Gadamer, ndo sendo método, a hermenéutica, enquanto
filosofia, é a teoria (Theorie) da arte da compreensao, mas nao é a teoria do método. Com isso ele
quer dizer que tanto a arte quanto a teoria derivam da praxis histérica, isto €, da praxis hermenéutica”
(ALMEIDA, 2002, p. 353).

"I Ressalto que esse estudo sustenta a possibilidade de aplicacdo da hermenéutica filoséfica em sala
de aula para a educacao quimica, a partir das pesquisas do grupo Comunidades Aprendentes em
Educacdao Ambiental Ciéncias e Matematica (CEAMECIM). Como j4 expus, a dimensdo da
hermenéutica filoséfica e, consequentemente, da pedagogia hermenéutica, ndo estdo restritas a
pesquisas e a aplicagdo em aulas de filosofia, mas abrangem demais areas do conhecimento.
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guestionamento que leva a uma co-compreensdo [sic], em que cada questdo
levantada no dialogo € uma resposta a uma questao prévia” (SOUSA; GALLIAZI,
2017, p. 287). Percebe-se o caréater de transformacéo dos sujeitos envolvidos nessa
proposta de didlogo. Essa transformacdo decorre da revisdo que os interlocutores
empreendem em relacdo a suas formas de pensar e compreender a realidade’? que,
nesse caso, tem como base textos que sdo interpretados’3. Desse modo, “o professor
examina criticamente seu proprio horizonte ao levantar questfes, sendo capaz de
iniciar um circuito de questionamento ao provocar questfes criticas a sua linha de
guestionamento” (SOUSA; GALLIAZI, 2017, p. 287, grifo nosso). Obviamente, esse
autoquestionamento ndo € uma tarefa simples, mas uma experiéncia de formacao
humana, no sentido dado por Hermann (2002), ao analisar a “formagcdo como
experiéncia do compreender”:

A hermenéutica possibilita que a formagdo opere com estranheza e a

familiaridade necessérias a constituicdo do sentido. Pelo distanciamento e

estranhamento o sujeito pode reinterpretar e demover hébitos, e pela

familiaridade o sujeito produz, a partir de seu mundo, antecipacdes de
sentido. (HERMANN, 2002, p. 101, grifo nosso).

Portanto, a relacédo de estranhamento e familiaridade ndo deve ser evitada pelo
docente, nem pelos estudantes, quando ha a oportunidade concreta de “reinterpretar
e demover habitos” (HERMANN, 2002, p. 101), de ponderar e reavaliar pré-conceitos
e pré-juizos que estdo por tras de nossas formas de pensar, ser e agir. Assim, ao
assumir a proposta de uma pedagogia hermenéutica, a partir da qual os envolvidos
no processo do dialogo vivo se compreendem em uma condicdo de reflexdo e
autorreflexédo, o jogo de estranhamento e familiaridade se desenvolve. Essa dindmica
permite que docentes e estudantes se movam

[...] no processo de autoeducacdo e coeducacdo por meio da atitude da
pergunta, posto que a aula é um espacgo de abertura, ndo apenas como lugar,
mas como territrio da produgdo dos sentidos da educagédo, como fuséo de
horizontes, como experiéncia de compreensdo. O horizonte do presente,

estando em processo constante de formacdo, provoca reestruturacdes
constantes em nossos pré-conceitos; portanto, o processo didatico é

72 Sousa e Gallliazi (2017, p. 287) consideram que docentes e estudantes “precisam ser educados de
forma a criticar os horizontes estabelecidos de questionamento”.

73 A interpretacdo textual aqui € um ponto de partida, pois o0 processo de questionamento e
autoquestionamento ndo cessa nessa atividade, mas vai além. De acordo com Sousa e Galliazi
(2017), os questionamentos do docente ndo estdo baseados simplesmente em sua autoridade
inquestionavel em sala de aula, mas decorre de reflexdes “sobre sua atitude em direcéo as questdes
sobre as quais os textos sdo respostas” (SOUSA; GALLIAZI, 2017, p. 287). Percebe-se nessa
proposta a presenca da l6gica da pergunta e da resposta de Collingwood, como ja foi apresentada.
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também processo de autoformacédo permanente do professor. (FAVERO;
TAUCHEN, 2012, p. 108, grifo nosso).

Assumir de forma produtiva pré-conceitos e pré-juizos permite que nossas
compreensdes sobre o vivido’* sejam ressignificadas. Trata-se de uma experiéncia
ética’® compartilhada que aproxima nossos horizontes de compreenséo — um encontro
entre mim e tu que se da por meio do didlogo vivo, uma experiéncia que marca as

vidas dos envolvidos.

6.4 A forca transformadora do didlogo vivo

Em Verdade e método Il, Gadamer (2002e) se pergunta o que € um dialogo.
De acordo com Gadamer (2002e, p. 247), um dialogo é “aquilo que deixou uma
marca”. Como o autor estad se referindo ao dialogo, a presenca do outro nessa
experiéncia é decisiva: “O que perfaz um verdadeiro dialogo ndo é termos
experimentado algo novamente, mas termos encontrado no outro algo que ainda néo
haviamos encontrado em nossa prépria experiéncia de mundo” (GADAMER, 2002e,
p. 247). Destaco que, em Verdade e método Il, Gadamer considera o outro nao
apenas como um texto que deve ser compreendido, mas como alteridade em um
sentido mais amplo, que abarca o sujeito com o qual dialogamos e procuramos
entender. No processo da experiéncia do dialogo, esse movimento de compreenséao
se volta sobre n6s mesmos, pois ao buscarmos compreender o outro, procuramos
nos compreender dialogicamente de maneira transformadora:
Aquilo que movia os fildsofos a criticar o pensamento monolégico € 0 mesmo
gue experimenta o individuo em si mesmo. O didlogo possui uma forca

transformadora. Onde um dialogo teve éxito ficou algo para nés que nos
transformou. (GADAMER, 2002e, p. 247, grifo n0sso).

Portanto, evocar e trazer a tona 0 que estava encoberto (N0Ssos pré-conceitos
e pré-juizos) no dialogo com o outro, permite-nos compreender algo que ainda nao
tinhamos vislumbrado sobre nés mesmos, de modo que esse movimento nos

transforma. Como Zuckert (2002, p. 215, traducdo nossa) observa: “Gadamer

74 Como Sardi observa: “A vivéncia permanece sempre um manancial inesgotavel a reflexdo; pois
poderemos a ela retornar indefinidamente, por um viés sempre renovado, inclusive se isso
representar uma apreensdo mais profunda da mesma experiéncia — a qual consistira, em Gltima
analise, em uma nova vivéncia, dada como evento interior” (SARDI, 2002, p. 61).

75 De acordo com Araujo (2008, p. 60-61, grifo nosso): “Nao escutar a coisa e ndo reconhecer que 0s
juizos pretéritos se afirmam no dialogo com o0s juizos presentes é estimular a ideia de que o
outro ndo tem espaco na determinacao de si e que, portanto, a atuacdo do eu pode dispensar a
responsabilidade ética da presencga singular do ser no mundo”.
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argumenta que nds simultaneamente reconhecemos quem somaos, isto €, como nos
entendemos, distinguindo nossas proprias opinides, pensamentos e escolhas de
outras possibilidades”. Lancar-se ao didlogo com a alteridade, com o outro que
desconhecemos, € um aventurar-se na busca de nos conhecermos, pois é a presenca
marcante do outro que faz com que ampliemos nossos horizontes compreensivos. Ao
citar a dimensao de aventura em direcdo ao desconhecido, reporto-me a Gadamer
(1999), quando ele analisa o carater de vivéncia a partir de Georg Simmel. De acordo
com Gadamer, Simmel “alude certa vez ao fato de que cada vivéncia tem algo de
aventura” (GADAMER, 1999, p. 130). Ao mesmo tempo, se questiona:

Mas o que vem a ser uma aventura? A aventura ndo é, de forma alguma,

apenas um episédio [...] a aventura permite que se sinta a vida no todo, na

sua ampliddo e na sua forca. Nisso reside o fascinio da aventura. Dispensa

as condicionalidades e os compromissos sob 0s quais se encontra a vida
costumeira. Ousa partir rumo ao que € incerto. (GADAMER, 1999, p. 130).

Entendo que esse ousar na incerteza, aludido por Gadamer, também faz parte
de uma praxis pedagdgica hermenéutica, que leva o dialogo vivo para dentro da sala
de aula como processo que relaciona a dimensdo particular dos sujeitos, suas
vivéncias, a uma compreensao mais ampla da realidade, experiéncia de mundo: “Algo
se obtém, de fato, a cada vivéncia. Cada vivéncia € trazida para fora da continuidade
da vida e est4, ao mesmo tempo, relacionada com o todo da prépria vida” (GADAMER,
1999, p. 130). Esse é o “relacionamento interno com a vida”’® (GADAMER, 1999, p.
127) que a vivéncia estabelece. Por isso, Gadamer (1999, p. 130) diz que: “Na medida
em que a vivéncia fica integrada no todo da vida, este todo se torna também presente
nela”. Trata-se de mergulhos compreensivos em nossa propria existéncia e na vida
do outro, promovidos pela experiéncia hermenéutica, como Paviani (2016) observa,
ao refletir sobre a obra de Flickinger. A hermenéutica “¢ um modo de mergulhar na
compreensao e interpretacdo da vida e do mundo e, assim, assume uma posi¢ao
ética, além de ontoldgica e epistemolégica” (PAVIANI, 2016, p. 60-61).

Como cada vivéncia pessoal faz referéncia ao todo da vida, repensar nossas
visdes de mundo, que estdo acompanhadas de nossas vivéncias por meio do dialogo
com o outro, implica uma atitude ética perante a nés mesmos, o outro e a vida como

um todo. Ao tratar da “proposta da hermenéutica enquanto ética” (ROHDEN, 2020, p.

76 Gadamer tematiza a relagdo entre a vivéncia e a vida. Devido & complexidade do tema, que exigiria
0 acompanhamento das reflexdes de Gadamer sobre Kant, Husserl, Dilthey, Natorp e Bergson,
tracarei apenas algumas reflexfes sobre essa relagdo que importam para o que esta sendo aqui
tratado.
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136), Rohden busca investigar o jogo entre solidariedade e linguagem, ressaltando a
capacidade humana para o jogo do dialogo hermenéutico. Nesse jogo de fusdo de
horizontes compreensivos, Rohden afirma a dimenséo ética desse encontro entre
sujeitos.
A importéncia e as implicacdes do fomento dos jogos de solidariedades
vigentes, isto €, do exercicio — e por isso instituir uma virtude — da fuséo de
horizontes entre as pessoas sédo de ordem ética e politica [...] jogar o jogo da
solidariedade, exercitar a fusdo de horizontes, implica a corporificagdo de

uma virtude ética ao cultivar acordos consigo mesmo e com 0S 0utros.
(ROHDEN, 2020, p. 144-145, grifo nosso).

Assim, é possivel compreender a proposta hermenéutica presente no didlogo
vivo como exercicio de uma virtude ética que se realiza pela dindmica de fuséo de
horizontes linguisticos, culturais e histéricos, na qual os jogadores empenham-se em
construir um ethos de convivio solidario. Contextualizar esse processo no campo da
educacao permite que as potencialidades da praxis pedagdgica do dialogo vivo abram
possibilidades muito importantes em relacdo ao processo de formacdo humana —
como uma experiéncia que contemple a alteridade e evite a autorreferéncia do
sujeito’’. A partir dessa potencialidade do dialogo, as pessoas

s6 aqui deixam de pertencer ao ponto de vista egoista do sujeito
transcendental anénimo para se elevarem a dimensao da co-referéncia [sic]

dos homens concretos que atingidos na sua concretude pela palavra que
descentra e interpela. (SILVA, 2009a, documento on-line).

A experiéncia do descentramento faz o sujeito saber “[...] colocar a alteridade
do dito, e a da sua perspectiva, no horizonte de uma procura nunca acabada” (SILVA,
2009a, documento on-line).

No caso da relacdo entre educador e educandos, a fusdo de horizontes” de
compreensao ndo contempla uma orientacdo monoldgica e diretiva por parte do
docente, o que se revelaria como uma pseudorrelacéo dialdgica, encoberta por um
falso sentido de transparéncia. Em sala de aula, assumir uma postura menos egoista,

nesse sentido explicitado pela experiéncia hermenéutica, € o que deve ser

77 Como explicita Silva (2009a), ao expor o significado do termo horizonte de compreensao para
Gadamer e seu vinculo intrinseco com a dimensao da linguagem e, consequentemente, com 0
dialogo: “Porque o homem é finito, s6 na linguagem, e seu poder dialégico fundamental, as coisas
podem realmente alcangar a sua objectividade (idealidade prépria)” (SILVA, 2009a, documento on-
line).

78 Ao refletir sobre a fuséo de horizontes em Gadamer, como critica a uma razao totalizante fundada
na perspectiva de um saber absoluto, Silva (1992, p. 136) ainda observa: “o ideal de uma ‘fusédo de
horizontes’ historicamente diferentes deve, pois, substituir 0 monolégico principio romantico e
historicista da reconstrugao puramente solipsista do horizonte do outro”.
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reiteradamente praticado. “O didlogo nado pode existir entre sujeitos que nao
conseguem assumir uma atitude de escuta” (ROZEK, 2013, p. 118). Rozek ressalta a
docéncia como uma experiéncia em um sentido gadameriano, isto €, hermenéutico
filosofico:
O cotidiano escolar é, sobretudo, um espago-tempo de organizacdo da
docéncia, experiéncia esta que somente pode ser entendida junto ao conjunto
de circunstancias que a torna possivel. Portanto, pensar a formacgéo docente
como uma experiéncia de relagdo, implica uma escuta atenta e sensivel do

outro e a busca da compreensdo dos multiplos movimentos que fazem da
docéncia uma experiéncia, no sentido gadameriano. (ROZEK, 2013, p. 119).

Portanto, a experiéncia hermenéutica em sala de aula exige uma disposicao
ética para a acdo’®, no sentido de os sujeitos se exporem ao jogo vivo de perguntas
e respostas, uma postura aberta ao aprendizado mutuo que desestabiliza as certezas
do docente: “Ora, quais professores se dispdem a ver sua suposta superioridade de
saber questionada, na sala de aula, por argumentos razoaveis, lancados por parte dos
alunos?” (FLICKINGER, 2010, p. 41). O processo do dialogo vivo trazido pela
pedagogia hermenéutica langa, pois, os interlocutores ao desafio da reflexdo e da
autorreflexdo acerca de seus pré-juizos e pré-conceitos, e a fusdo dos horizontes de
compreensao dos interlocutores mediada pelo didlogo vivo permite que cada um tenha
a possibilidade de “ouvir o outro em suas proéprias respostas” (FLICKINGER, 2010, p.
73). A pergunta, em seu sentido maiéutico, arrasta, nas palavras de Flickinger (2010),
os participantes para jogarem. “A pergunta assim compreendida abre a porta ao
horizonte alheio, arrastando consigo o sujeito que a faz. E na pergunta que este se
empurra para fora de sua reserva, expondo-se” (FLICKINGER, 2010, p. 74). Nessa
linha de entendimento, em relacéo a pedagogia hermenéutica proposta por Flickinger,
Paviani (2014, p. 108, grifo nosso) considera que,

[...] sem davida, é possivel declarar que a pedagogia hermenéutica, por seu
estatuto ontoldgico, epistemoldégico e ético, ndo se esgota na transmissao de
conhecimento nem na qualificacdo profissional, pois ela necessariamente vai
além dos conteddos e permite 0 encontro com o0 outro, desenvolver a
aprendizagem intersubjetiva e, em consequéncia, assume uma dimenséo
ética radical.

79 A meu ver, a disposicdo ética para a acdo é um dos principais aspectos a serem ressaltados na
relacdo entre educador e educandos. Como mostrarei no subcapitulo A disposicédo ética para a
praxis do didlogo, com base na apropriacdo que Gadamer faz dos conceitos aristotélicos de
sabedoria prética (phronesis) e de hexis, como “atitude firme”, a pratica reiterada do dialogo vivo,
além de contribuir para a elabora¢éo do pensar critico, permite que os sujeitos desenvolvam uma
disposicéo ética para agir em relagao a si e ao outro.
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Entendo que durante as aulas busquei me manter na “abertura da experiéncia
educativa”, a qual Hermann (2002, p. 85) “situa a afirmagao de Gadamer que diz que
‘educar € educar-se’. Isso implica apreciar a posigcdo do outro — no caso, o aluno —
como alguém que necessita ter suas capacidades e limites respeitados”. Estar aberto
a experiéncia educativa em um sentido hermenéutico implica, pois, um envolvimento
abrangente, no qual a dimensdo epistemolOgica esta vinculada a compreensao
ontoldgica e ética. Estar disposto a “agdo educativa, enquanto reflexdo hermenéutica,
implica que, na compreensdo de algo ou alguém, produz-se uma autocritica”
(HERMANN, 2002, p. 85). O didlogo, dessa forma, € entendido como compreensao
mutua, o “aprender se realiza por meio do dialogo, de modo a tornar nitidos os vinculos
entre aprender, compreender e dialogar” (HERMANN, 2002, p. 90), os quais podem
ser vivenciados em uma sala de aula concebida como uma “sala de espelhos”, como

apresentarei a seguir.

6.5 Conceber a sala de aula como “sala de espelhos”: compreenséo do outro e
compreenséo de si

Durante o periodo da docéncia e ao longo do desenvolvimento desta tese,
elaborei e reelaborei reflexdes que me permitem agora perceber o sentido que orienta
minha intencionalidade com o desenvolvimento do pensar critico. Procuro um caminho
para que o sujeito possa compreender-se a partir da compreensao do outro, enquanto
um processo de formacado ética, critica e autocritica. O sentido de formagdo aqui
empregado faz referéncia direta ao que pretende a hermenéutica filoséfica, no que diz
respeito a praxis do dialogo vivo:

A formacéo torna possivel que cada um se questione por meio do outro,
isto é, que se vejam as coisas com outros olhos, em ordem a que o homem
gue fundamentalmente decide ou julga nédo o faca ja “a partir de uma situacéo
exterior e ndo afectada [sic]”, mas da pertenca especifica ou sentido comum
gue o vincula ao outro [...] E o dialogo, como préxis inacabada de fusédo ou

descentramento de horizontes, o modelo de toda a compreenséo
hermenéutica. (SILVA, 1994, p. 117-118, grifo nosso)®°.

Por isso, utilizo o termo “sala de espelhos™!, desenvolvido por Donald Schon

(1983, 2000), como metéafora das praticas que podem ocorrer em sala de aula como

80 Na passagem entre aspas, Silva faz referéncia a Verdade e método I: “Gesammelte Werke 1.
Hermeneutik 1, Wahrheit und Methode 1, 328" (SILVA, 1994, p. 118).

81 A proposta da “sala de espelhos” desenvolvida por Schon (1983, 2000), a partir da releitura de Dewey,
esta relacionada ao desenvolvimento profissional do docente — formacao reflexiva de docentes — ao
trabalhar com os conceitos de conhecimento-na-acdo (knowing-in-action), reflexdo-na-acao



92

espaco-tempo de promocao reflexiva e autorreflexiva, tendo em vista o
desenvolvimento do pensar critico que se estabelece como um processo de
espelhamento muatuo e reciproco de intercambio de posi¢cdes, entre quem questiona
e guem responde. Apresento essa concepcdo de Schon para exemplificar e mostrar®?
como a praxis do dialogo vivo pode ocorrer em sala de aula em forma de uma dinéamica
gue desloca o foco exclusivo do ensino e enfatiza a dimenséo da aprendizagem mutua
entre os interlocutores do didlogo.

Em The reflective practitioner: how professionals think in action (1983) e,
principalmente, em Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino
e a aprendizagem (2000), Schén enfatiza a importancia da reflexdo-na-acdo como
dimensé&o constituinte da prética que se realiza. Como o autor esclarece, pode-se
construir conjuntamente, educador e educandos, um “circulo virtuoso de reflexao
sobre ideias privadas” (SCHON, 2000, p. 220), ou seja, uma dinamica de ensino e
aprendizagem como condicdo de possibilidade para que seja possivel refletir de forma
interpessoal sobre questionamentos intrapessoais.

Na sala de espelhos, estudante e instrutor trocam continuamente de
perspectiva. Eles véem [sic] sua interagdo, em um determinado momento,

como uma reproducéo de algum aspecto da préatica do estudante; em outro
momento, como um dialogo sobre ela. (SCHON, 2000, p. 216).

Conceber, assim, a sala de aula como uma “sala de espelhos” significa
acreditar no valor da reflexdo-na-agdo®® (SCHON, 2000). O autor investiga, entre
outros aspectos, o trabalho de construcédo arquitetonica, no qual os esbogos séo
desenvolvidos a varias maos, sendo o arquiteto principal o mediador e os arquitetos
aprendizes os patrticipantes efetivos na pratica do design (entendido como projeto) do
gue esta sendo construido. Ora, em uma sala de aula compreendida e vivenciada
como uma “sala de espelhos”, a pratica da problematizacdo estabelecida com e entre
estudantes e docentes permite que o design do pensar, entendido como projeto do

pensar com vistas a acdo, seja construido a varias maos e mentes a partir das

(reflection-in-action), reflexdo-sobre-a-acdo (reflection-on-action) e reflex@o-sobre-a-reflexéo-na-
acao (reflection on reflection-in-action). Nesta tese, emprego os processos da pratica reflexiva
proposta por Schén para contribuir com o desenvolvimento de uma experiéncia pedagégica
sustentada pela préatica constante do questionamento e autoquestionamento em sala de aula, por
parte dos docentes e dos estudantes, a fim de mové-los em direcdo ao pensar critico — um
aprendizado mutuo.

82 Durante os encontros dialégicos desenvolvidos com os estudantes, minha intencao foi vivenciar a
sala de aula como uma “sala de espelhos”, tal como é apresentada neste subcapitulo.

83 A seguir, apresento um relato que ocorreu em sala de aula que representa a pratica desse conceito.
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vivéncias dos interlocutores. “Nesse processo, eles devem considerar continuamente
os dois lados de sua interacdo, vendo-a em seus proprios termos e como um possivel
espelho da interacdo que a estudante trouxe para a aula pratica, para estudo”
(SCHON, 2000, p. 216).

Desse modo, os estudantes podem perceber, na préatica, que estao refletindo
na e sobre as acdes que estdo ocorrendo em sala de aula, tanto em relacdo a acao
do docente (ensino) quanto em relacdo a seus préprios aprendizados. De fato, o
sentido trazido pela metéfora do espelho é apropriado. Espelho descende da origem
latina da palavra speculum, que, por sua vez, derivou para speculationis —
especulacdo —, que esta associada a ideia de conjecturar, pensar, examinar, refletir.
Os atos de espelhar e refletir estdo associados aos sentidos de ver, contemplar, olhar.
Porém, também privilegia a escuta, pois é no jogo dialégico de perguntas e respostas,
do dizer e do escutar, que se constréi esse espaco que permite que as reflexdes
surjam em um processo de compreensao e autocompreensao.

Ao afirmar essa possibilidade, ndo proponho uma transparéncia idealizada na
relacdo educador-educando. Como Hermann (2002, p. 88) observa em Hermenéutica
e educacdo: “[...] a necessidade de autocompreensdo do processo educativo nao
pode considerar que podemos clarear todos as motivacdes e interesses que subjazem
a experiéncia pedagogica”. De fato, ndo é possivel tornar as intencionalidades de
docentes e discentes e seus modos de ser e de pensar progressivamente
transparentes para todos os envolvidos: “A hermenéutica nos mostra que nem tudo
aquilo que é desconhecido é transformado em conhecido, como pretendia o conceito
iluminista de progresso” (HERMANN, 2002, p. 88). A proposta aqui apresentada,
assim, é acreditar, enfatizar e praticar “o diadlogo como espaco de compreenséo
mutua”, tornando “[...] nitidos os vinculos entre aprender, compreender e dialogar”
(HERMANN, 2002, p. 90).

Nesse sentido, ao tratarem da experiéncia da “sala de espelhos” de Schon (play
in a hall of mirrors), Azevedo e Andrade observam que estudantes e docentes podem
“‘modificar o contexto conhecendo-o, inicialmente, para intervir nele e transforma-lo
por meio da analise dos fendmenos que o compéem” (AZEVEDO; ANDRADE, 2005,

documento on-line). Por isso, conceber a sala de aula como uma “sala de espelhos™*

84 A “sala de espelhos” faz parte de uma estratégia de ensino e aprendizagem com o objetivo de permitir
gue formando e formador possam refletir e aprender a partir da sua propria préatica. Trabalho essas
reflexdes e aprendizados que surgem a partir da pratica do dialogo vivo em sala de aula. Uma praxis
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permite que educador e educandos mudem suas perspectivas diante das questbes
problematizadas durante as aulas, pois dizem respeito a contextos que afetam a
todos:
Modifica-se o referencial das proprias pessoas que interagem nessa
realidade como os tutores e alunos que ndo mais se véem [sic] distanciados
dos problemas concretos do dia-a-dia [sic], mas agora fazendo parte deles,
tendo papel decisivo, refletindo seus pensamentos e atitudes e sabendo,

assim, que ambos modificam o quadro social/educacional de que fazem
parte. (AZEVEDO; ANDRADE, 2005, documento on-line, grifo nosso).

Alarcdo (1996) utiliza um exemplo para explicitar esse processo desenvolvido
por Schon, relacionando-o a formacao psicanalitica. O psicanalista formador pode
utilizar sua propria relacdo com o formando como um espelho, um exemplo para
explicitar a relacdo entre o formando e seu paciente. Assim, a analise de situagfes
homologas permite que o formador espelhe os problemas de relacionamento que ele
tem com o formando, para que o aprendiz, por sua vez, compreenda os problemas
que ele mesmo pode ter com seu paciente (ALARCAO, 1996). Em sala de aula, a
homologia dos processos pode ocorrer, por exemplo, quando um educador
pretende trabalhar com a ideia e a pratica da autonomia. O docente problematiza e
vivencia o que ele mesmo busca trabalhar durante os processos de ensino e de
aprendizagem. Nesse sentido, o proprio processo deve ser homoélogo, isto €, deve-se
desenvolver a autonomia de forma autbnoma, quando se emprega a homologia de
processos desenvolvida por Schén. Para exemplificar essa prética, relembro uma
atividade de interpretacdo e producdo textual desenvolvida durante duas aulas, a
partir de um pequeno texto de Mario Sergio Cortella que tratava de questionamentos
sobre “0 que eu quero, o0 que eu devo e o que eu posso fazer” (ITATIAIA, 2013). Eu ja
tinha utilizado o texto quando tratei da relacao entre valores, acfes e decisdes, mas,
dessa vez, propus uma pratica conhecida como oficina de estudos (MENDES, 2012).
Essa pratica consiste nos seguintes passos:

leitura dindmica, destaque das frases mais relevantes, destaque das
palavras-chave, preparacéo de um texto sintese (como fosse um resumo) de
um a dois paragrafos e apresentagdo para a turma. Depois disso,

promoveriamos um debate sobre os assuntos trazidos por todos. (RES - I,
03/09/2019).

gue pode deslocar o foco exclusivo do ensino e enfatizar a dimensao da aprendizagem mutua entre
os interlocutores do didlogo.



95

Mesmo seguindo os passos principais da oficina de estudos, propus uma
pequena, mas significativa, alteracdo de rota, a partir do que ocorreu com uma
estudante no momento de sua apresentacao do texto sintese. Essa estudante tentou
apresentar o texto, mas sem Ié-lo diretamente, isto é, buscou em sua memaria recente
0 que tinha compreendido sobre o que leu e produziu. Enquanto isso, eu registrava 0s
conceitos principais no quadro e, para sua surpresa (e minha também), tais conceitos
nao estavam registrados, pelo menos daquela maneira, em seu texto sintese. Entéo,
entendi que aquela forma de exposicdo oral (sem recorrer a leitura) poderia ser
tentada pelos colegas, exercitando, assim, um sentido de autonomia e autoria em
relacdo a producao textual e a exposicao de reflexdes decorrentes dessa prética.

Acredito que o fato de eu ter pedido para eles explicarem com suas préprias
palavras o que eles mesmos tinham escrito sobre o texto lido, permitiu que
as reflexdes fossem mais livres e aprofundadas. Alguns estudantes disseram
até que suas falas ndo estavam registradas em seus textos, e eu disse que

iSsso era muito bom, pois eles estavam pensando sobre o que eles tinham
pensado. (RES — Ill, 03/09/2019).

Na aula seguinte, recuperei o0 que tinhamos trabalhado na primeira aula. Pedi
gue as estudantes relembrassem do que tinham apresentado e, enquanto falavam, eu
registrava no quadro alguns conceitos que iam surgindo durante o dialogo:

Associei diversos exemplos, estimulei e incentivei a participacdo, enquanto
formavamos quase que um mapa mental no quadro. Registrei palavras como
“sabedoria”, “autoanalise”, “escolha”, “experiéncia” e “vivéncia’, todas

expressadas pelas estudantes como sendo elementos diretamente
associados a pratica que fizemos. (RES - IIl, 10/09/2019).

Entretanto, foi com a conclusédo dessa atividade que pude perceber que
tinhamos trabalhado um sentido de autoria e autonomia de forma autoral e autbnoma,
fazendo referéncia a homologia de processos de Schon. “O momento que mais me
surpreendeu foi quando estavamos quase nos momentos finais da aula e eu arrisquei
a seguinte pergunta: ‘E o que vocés acham? Sera que vocés conseguiriam fazer um
texto parecido com esse do Cortella?” (RES - I1ll, 10/09/2019). Fiz esse
guestionamento logo apés a segunda aula que trabalhamos com a atividade de
interpretacdo e escrita, articulada com a dindmica do didlogo vivo, que relacionou os
temas do texto com as vivéncias dos estudantes. O que motivou essa pergunta foi o
fato de eu ter percebido que as estudantes ficaram reticentes quando propus trabalhar
com um texto de um filosofo (Mario Sergio Cortella). Percebi que apesar de o autor ter

uma linguagem bastante simples e objetiva e ser conhecido por boa parte das
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estudantes, elas apresentaram certo receio em relacdo a ele. Assim, minha intencéo
foi observar se a atitude delas tinha mudado. Por isso, a resposta quase simultanea
de duas estudantes ao questionamento que fiz causou-me surpresa: “Foi quando duas
estudantes que estavam na frente responderam, quase simultaneamente, e de forma
muito decidida: ‘Agora, nao’ e ‘Por enquanto ndo, porque ainda nao tenho
capacidade” (RES — Ill, 10/09/2019).

Essas respostas imediatas e bastante assertivas me fizeram compreender a
mudanca que houve de uma aula para outra em relagcdo a postura das estudantes, a
partir de um simples exercicio de autonomia e autoria praticado de forma autdnoma e
autoral. Suas respostas evidenciaram uma nitida mudanca de postura em relacéo ao
texto e ao autor. Expus essa situagao para toda turma como sendo uma “reflexao-na-
acao” compartilhada por nés durante a atividade, isto €, refletimos juntos durante o
processo e explicitei essa situacao: “Reforcei a proposta e refletimos juntos sobre o
gue foi dito naquele momento, ou seja, ndo eram apenas conceitos, mas expressdes
de uma construgéo individual e coletiva interna dos sujeitos” (RES — III, 10/09/2019).
Ressalto que essa mudanca de postura ndo foi episddica nem ocorreu apenas
naquele momento, pois dois meses apds essa situacao, notei “de forma bastante
clara, o desenvolvimento da escrita e da reflexdo das alunas, bem como a melhoria
de suas capacidades de interpretagao, compreensao, argumentacao e debate” (RES
—ll, 05/11/2019).

Em relacéo a essa situacao, destaco um aspecto fundamental que tem relagcao
direta com a proposta de Schdn. Quanto o docente compartilha de forma aberta e
honesta suas reflexdes sobre o processo durante seu percurso, 0s estudantes
vivenciam essa situacdo de forma significativa, pois percebem-se como coparticipes
dos rumos de suas proprias aprendizagens. Nessas situacdes, nas quais a
reflexdo-na-acdo € deliberadamente compartilhada, a aprendizagem pratica do
estudante:

é “reflexiva” em dois sentidos: destina-se a ajudar os estudantes a tornarem-
se proficientes em um tipo de reflexdo-na-acéo e, quando isso funciona bem,

acaba por envolver um dialogo entre instrutor e aluno que toma a forma de
reflexdo-na-agédo reciproca. (SCHON, 2000, p. viii).

Portanto, ao compartilhar suas proprias reflexdes durante a agdo, o docente
encaminha o processo de aprendizagem como um dialogo entre formador e

formandos, no sentido de uma reflexdo-na-acdo reciproca: os estudantes passam a
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vivenciar na pratica o exercicio da reflexdo sobre suas préprias vivéncias enquanto
elas ocorrem, o que contribui significativamente para o desenvolvimento do pensar
critico. Retomando e finalizando o registro dessa experiéncia, conclui a atividade com
a seguinte “reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agéo™®, tal como prevé Schén (2000):
Dei-me conta da poténcia do que significa construirmos as condi¢Bes para
gue os proprios estudantes elaborem seus processos de autoria, autonomia
e liberdade de pensamento e de agao. Estou impressionado até agora. Como
0 pouco tempo de atividades conduzidas de forma honesta e amigavel
permite que os estudantes se tornem autores de suas proprias vozes, seus

pensamentos, suas autorias, suas autonomias, suas liberdades. (RES - llI,
10/09/2019).

Como explicitei, as respostas das estudantes diante de minha pergunta me
surpreenderam, tendo em vista o que tinhamos vivenciado durante as duas aulas
relatadas; ressalto, contudo, que minha surpresa decorreu do fato de eu estar atento
e intencionalmente envolvido no processo, 0 que poderia ter passado de forma
despercebida e nao significativa por um docente que nao estivesse intencionalmente
atento. Como Schon (2000) destaca, as experiéncias e situacdes rotineiras podem ser
agradaveis ou desagradaveis, e ambas tém um elemento de surpresa, diante do qual
podemos refletir-sobre-a-reflexdo-na-acgéo, retrospectivamente, ou podemos “refletir
no meio da agédo, sem interrompé-la” (SCHON, 2000, p. 32). O autor entende esse
segundo momento como um presente-da-acao, isto €, “um periodo de tempo variavel
com o contexto, durante o qual ainda se pode interferir na situacdo em
desenvolvimento” (SCHON, 2000, p. 32). Foi esta minha atitude durante as falas das
estudantes que, a meu ver, refletiram a intencionalidade delas no sentido de mudarem
sua postura perante o0 pensamento do autor que estava sendo trabalhado e,
consequentemente, afirmarem sua autoria e autonomia. Compreendi que “nosso
pensar serve para dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o
fazemos. Eu diria, em casos como este, que refletimos-na-a¢do” (SCHON, 2000, p.
32).

Diante dessa e de outras experiéncias que venho relatando, entendo que os
educadores podem vivenciar e refletir sobre valores e atitudes que, por sua vez, se

reflitam em suas praticas pedagogicas, de modo que os docentes possam avalia-las,

85 De acordo com Freitas (2017, p. 100, grifo nosso): “A reflexdo sobre a reflexdo da acdo envolve o
didlogo com outras experiéncias — praticas ou tedricas — no intuito de ampliacdo da compreensédo
atual e da reconstrucao de praticas futuras. Tal processo de reflexdo transforma o professor num
profissional reflexivo, ou, em outras palavras, em um pesquisador no contexto da pratica”.



98

reconsidera-las e reformula-las. Durante o periodo que estive na instituicdo de ensino,
conversei diversas vezes com 0s estudantes antes e depois das aulas. Em um desses
encontros, quase no final do Ultimo semestre da Licenciatura, questionei uma
estudante sobre o sentido da filosofia para sua vida®®:
Ela me relatou que a filosofia a estava ajudando bastante a viver melhor... ela
me disse que a convivéncia com seus dois filhos, um de 13 e outro de 15

anos, estava sendo bem melhor, ap6s trazer as reflex6es que temos feito
em sala de aula, para a relagdo com seus filhos. (RES — 11, 05/11/2019).

Obviamente, nem todos os estudantes pensam dessa forma e reconhecem as
implicacdes praticas do pensar critico desenvolvido em sala de aula. Outra estudante
‘ressaltou que achava a filosofia interessante, mas, para ela, a filosofia era muito
romantica, pois sempre ficava pensando em um mundo ideal, sem relacdo com a vida
concreta” (RES — Ill, 05/11/2019). Percebi que essa estudante (que faltou a quase
todas as aulas durante o semestre) procurava exatamente o que eu pretendo com o
didlogo vivo: compartilhar a possibilidade de uma filosofia pratica, no intuito de abrir
as portas para a aplicacdo da pedagogia hermenéutica na vida concreta dos
estudantes, a partir do sentido de uma sabedoria pratica®” (phronesis), tal como
Gadamer apropria-se desse conceito aristotélico em sua hermenéutica filosdfica.
Talvez essa estudante pudesse ter revisto sua forma de pensar se tivesse conseguido
participar dos encontros dialégicos que fizemos. Em todo caso, sempre havera
estudantes e até docentes que ndo veem sentido na pratica reflexiva e autorreflexiva

para suas vidas® e, muito menos, para o pensar critico.

86 Ressalto que minha intengdo ndo foi compreender os beneficios praticos do ensino da filosofia na
vida da estudante. E fato que essa aluna cursava a disciplina Filosofia Ill comigo, mas destaco que
todas as aulas em que lecionei, busquei efetivar a pratica do dialogo vivo no sentido de desenvolver
0 pensar critico, ao vincular as vivéncias dos estudantes as problematizacdes em sala de aula, que,
nesse caso, eram problematizacfes de conteudos e temas filoséficos, mas poderiam ser de outras
disciplinas. Desse modo, o importante a destacar na fala da estudante ndo diz respeito,
necessariamente, ao ensino de filosofia, apesar de minha pergunta ter sido feita nesse sentido, mas,
antes, a aprendizagem da estudante decorrente das praticas dialégicas em sala de aula, no sentido
de contribuir concretamente para que ela pudesse rever suas formas de pensar e agir de forma
efetiva.

87 Nesse sentido, de acordo com Aristételes: “Ora, julga-se que € cunho caracteristico de um homem
dotado de sabedoria prética o poder deliberar bem sobre o que é bom e conveniente para ele, nao
sob um aspecto particular, como por exemplo sobre as espécies de coisas que contribuem para a
saude e o vigor, mas sobre aquelas que contribuem para a vida boa em geral” (EN, VI, 5, 1140a). A
partir de agora, as citacdes de Aristoteles serdo referenciadas com EN, como abreviatura de sua
obra Etica a Nicdmaco, seguida pelo livro, o capitulo e o paragrafo, de acordo com a numeragéo da
edicdo da Etica a Nicobmaco (1973) que consta nas Referéncias desta tese.

88 A seguir, quando tratar da relacdo entre o pensar critico e as incapacidades para o dialogo,
aprofundarei essa postura que ndo percebe valor em processos reflexivos e autorreflexivos para a
vida concreta.
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Como tenho sustentado, o docente tem um papel muito importante diante da
falta de interesse dos estudantes por reflexdes e autorreflexdes situadas em casos
concretos, a fim de que possam assumir uma postura ética consigo mesmos e com o
outro. Como Azevedo e Andrade destacam, na experiéncia que se desenvolve na
“sala de espelhos” proposta por Schon, “formando e formador reavaliam
posicionamentos e idéias [sic], refletindo sobre as mesmas” (AZEVEDO; ANDRADE,
2005, documento on-line). Quando um estudante propde uma reflexdo e a expde
como resposta a um questionamento anterior proposto pelo docente, ele aprende e
“visualiza reflexivamente” (AZEVEDO; ANDRADE, 2005, documento on-line, grifo
NOSS0) 0 seu proprio pensar.

Em uma “sala de espelhos”, o estudante “acaba por se deparar com as posturas
adotadas anteriormente e, ao mesmo tempo, consegue enxergar outras abordagens
que se fazem presentes, tendo condi¢cdes de visualizar o caminho escolhido,
modificando-o0 posteriormente” (AZEVEDO; ANDRADE, 2005, documento on-line).
Desse modo, o proprio docente passa a se autoimplicar no movimento de
aprendizagem e autoaprendizagem promovido pelo didlogo, de modo que a
visualizacdo reflexiva destacada por Azevedo e Andrade (2005) em relacdo ao
estudante também é experimentada pelo docente. Nesse contexto de ensino e de
aprendizagem, a pratica docente passa a ser objeto de reflexdo constante, no sentido
de permitir que, por um lado, o docente veja de fora seu processo de ensino
concretizado em suas proéprias problematizacdes mediadas em sala de aula com os
estudantes; e, por outro lado, os estudantes vejam a si mesmos de fora, ou seja,
percebam que estdo envolvidos no desenvolvimento de suas proprias reflexdes
acerca de temas significativos para suas vidas em sala de aula.

Compreendo que o sentido do se ver de fora do processo, tanto em relacéo ao
docente como no que diz respeito aos estudantes, implica a consciéncia de viver 0s
processos de ensino e de aprendizagem durante seu acontecer. Esse ver-se de fora
significa um distanciamento consciente que permite ao sujeito autoimplicado no
processo se colocar na condicdo de observador de si mesmo, isto é, buscar ter
consciéncia acerca de seus modos de ser e de agir envolvidos em determinada
situacdo. A intencionalidade discente pode, assim, vir a tona, motivando

autoquestionamentos como:
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e O que eu busco ao aprender;
e Para que eu quero aprender;

e O gque move o0 meu aprender.

Clarificar nossas intencionalidades. Espelhar os sentidos que surgem durante
o dialogo no rumo do desenvolvimento do pensar critico. Essas possibilidades
aproximam a concepgao de Schon da proposta desta tese. O autor considera que a
“sala de espelhos” se revela com um “tempo de clarificagdo do sentido das mensagens
entre o formador e o formando, de dialogo com a prépria acdo e de aceitacdo dos
desafios que esta provoca” (ALARCAO, 1996, p. 21). Entendo, pois, que os
estudantes podem desenvolver essa autopercepg¢éo, ao mesmo tempo que o docente
pode perceber como eles estdo compreendendo o processo de significacdo e
ressignificacdo de conceitos e ideias, associando-0s as suas vivéncias.

Portanto, conceber a sala de aula como uma “sala de espelhos” diz respeito a
criar um espaco-tempo de respeito e confiangca mutua para que o jogo dialégico entre
os interlocutores do dialogo vivo possa ocorrer, no qual as reflexdes e autorreflexdes
dos sujeitos autoimplicados nos processos de ensino e de aprendizagem acontecam.
Uma oportunidade para estudantes e docentes observarem-se e escutarem-se, a
partir da exposicAdo mutua e dialégica de seus questionamentos e
autoquestionamentos. Espaco-tempo de formacao intrapessoal e interpessoal, que
permite o compartilhamento de reflexbes e autorreflexbes que sdo mostradas e
espelhadas por meio do jogo dialégico de perguntas e respostas, desenhando uma

proposta efetiva de autoaprendizado mutuo.

6.6 Consideracfes acerca das incapacidades para o didlogo e o pensar critico

Até este momento, considerei diversos aspectos sobre o desenvolvimento do
pensar critico, ora contextualizando as vivéncias da sala de aula a partir da interacéo
direta com os estudantes, ora tecendo reflexdes decorrentes dessas praticas a luz dos
fundamentos da hermenéutica filosofica e da pedagogia hermenéutica. Entretanto,
entendo que seja fundamental propor o seguinte questionamento: quais as limitagoes
para conceber a sala de aula como uma “sala de espelhos”, a fim de efetivar nesse
espaco-tempo de aprendizagem mutua um pensar critico, como venho sustentando,

baseado no dialogo vivo?
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No intuito de buscar possiveis respostas a essa pergunta, acredito que seja
necessario, primeiramente, compreender quais as dificuldades para o
desenvolvimento do pensamento critico em sala de aula, como usualmente é
proposto. Ao recorrer a estudos da area da psicologia cognitiva, no que diz respeito
as concepcoes tedricas acerca do desenvolvimento do pensamento critico e sua
efetivacdo nos processos de ensino e de aprendizagem, percebi algumas objecbes
importantes que podem ser aplicadas ao desenvolvimento do pensar critico.

Em um segundo momento, busco explorar as possiveis incapacidades para o
didlogo a partir de Gadamer, Flickinger e Schon, visto que o dialogo € compreendido
nesta tese como eixo principal para o desenvolvimento do pensar critico. Finalizando
esse percurso, investigo uma possivel relacdo entre o pensar critico e a ideologia ou,
como explicitarei, o pensamento ideolégico, pois considero que este tipo de
pensamento dificulta a pratica efetiva do dialogo vivo e, consequentemente, do pensar
critico. Para esta andlise, partirei das concepcdes mais estabelecidas sobre ideologia
e, a partir delas, tecerei reflexdes sobre como se desenvolve este tipo de pensamento
intencionalmente orientado a fins, ou seja, uma forma de pensar estruturada, que

estabelece 0s meios necessarios para alcancar objetivos determinados.

6.6.1 Algumas objecdes da psicologia cognitiva sobre o pensamento critico

Neste tOpico, apresentarei as objecdes apresentadas por Daniel Willingham
(2007, 2019) e Jonathan Haidt (2001, 2020) em relacdo ao desenvolvimento do
pensamento critico. A cada aspecto ressaltado pelos autores, apresentarei como a
proposta de desenvolvimento do pensar critico poderia responder a essas objecoes.
Assim, relacionarei minhas reflexdes aos topicos apresentados pelos autores por meio
de comentarios apresentados ao longo do texto.

Em recente trabalho desenvolvido para o Departamento de Educacao da State
of New South Wales, How to teach critical thinking (2019), Willingham analisa a
natureza e o ensino do pensamento critico e ressalta:

Por mais que ensinar os alunos a pensar criticamente seja um objetivo
universal da educac¢do, podemos nos surpreender com o fato de que a
dificuldade dos alunos nessa area é tdo comum. Os educadores costumam
ficar frustrados porque o pensamento dos alunos parece superficial. Esta

revisdo deve oferecer uma visdo do porqué disso. (WILLINGHAM, 2019, p.
14, traducéo nossa).
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Diante da dificuldade dos docentes em relacdo ao ensino do pensamento
critico, Willingham explica, em Critical thinking: why is it so hard to teach (2007), que
‘0 pensamento critico ndo € um conjunto de habilidades que podem ser implantadas
em qualquer tempo, em qualquer contexto” (WILLINGHAM, 2007, p. 10, traducéo
nossa), pois ele se desenvolve quando ha integracdo de contextos significativos
concretos — um problema real — com conhecimentos prévios dos estudantes. Logo,
ndo se pode considerar, segundo o autor, que 0 pensamento critico seja uma
habilidade estritamente técnica e abstrata sem que haja, necessariamente, uma
vinculagdo com contextos reais e conhecimentos ou experiéncias prévias. De acordo
com o autor, esses vinculos permitem gue o estudante veja um mesmo problema sob
varias perspectivas.

Os processos de pensamento estdo entrelacados com o contetdo do
pensamento (isto é, conhecimento do dominio). Assim, se vocé lembrar um
aluno de “olhar para um problema de varias perspectivas” com bastante
frequéncia, ele aprendera que deve fazé-lo, mas se ndo souber muito sobre

um problema, ndo podera pensar nisso de varias perspectivas.
(WILLINGHAM, 2007, p. 8-9, traducéo nossa).

Portanto, ndo basta incluir o pensamento critico nos curriculos, mas deve estar
vinculado a realidade concreta dos estudantes. Ressalto a importancia que Willingham
da a integracdo do pensamento critico com 0s contextos significativos e o0s
conhecimentos prévios dos estudantes, a fim de que eles consigam perceber um
problema a partir de varias perspectivas.

Durante o didlogo vivo, os conhecimentos prévios dos estudantes sao
considerados como suas Vvivéncias pessoais. Isso porque, diferentemente do
pensamento critico, 0 pensar critico ndo envolve o aprendizado de conteudos
especificos, mas a compreensao de si e da alteridade. O pensar critico ndo pretende
gue o estudante tenha condi¢cdes de resolver problemas a partir de suas diferentes
perspectivas, mas que ele considere os diversos pontos de vista das pessoas
envolvidas no processo de compreensao e interpretacdo da realidade tal como nos é
apresentada.

Nesse sentido, 0s conhecimentos servem apenas cOmo meios que permitem a
problematizacdo de temas significativos a serem trabalhados em aula. Pelo fato de
essas problematizacdes se vincularem as vivéncias pessoais dos estudantes, elas
evocam e suscitam pré-conceitos e pré-juizos dos sujeitos acerca dessas questodes, 0

gue permite que essa percepcdo contribua para uma autocritica, ou seja, uma
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autorreflexdo sobre as proprias formas de pensar. Assim, em vez de enfatizar a visdo
individual do estudante, que pode vir a perceber um problema a partir de varios
angulos a fim de resolvé-lo, o pensar critico busca entender a compreensédo do outro
acerca do tema em questdo, pois nao importa apenas a minha percepcdo e
compreensao da realidade, mas a de todos os envolvidos no dialogo. Desloca-se,
assim, a énfase no desenvolvimento cognitivo individualizado e ressalta-se a
compreensao e interpretacédo da realidade como uma construgao multidimensional e
interpessoal.

Como pude perceber em sala de aula, o pensar critico deve estar diretamente
relacionado ao agir critico, isto é, as acfes que dependem do envolvimento e da
experiéncia efetiva das pessoas em realidades concretas, com as diversas
condicionantes que as influenciam diretamente. Assim, o desenvolvimento do pensar
critico leva em consideracdo sua aplicacdo pratica a contextos variados e
imprevisiveis, que estdo em constante transformacdo. De certa forma, Willingham
(2007, p. 8, traducdo nossa) explicita a importancia desse aspecto:

Vocé pode ensinar aos alunos maximas sobre como eles devem pensar, mas,
sem conhecimento e pratica, eles provavelmente ndo serdo capazes de
implementar os conselhos que memorizam. Assim como ndo faz sentido
tentar ensinar contetdo factual sem dar aos alunos oportunidades de praticar

0 uso, também nao faz sentido tentar ensinar pensamento critico sem
conteddo material.

O “conteudo material” referido pelo autor € fundamental para sua concepcéo,
pois, apesar de haver iniciativas que buscam desenvolver o pensamento critico per
se, 0 autor sustenta que ele seja desenvolvido a partir de situacdes que permitam que
os estudantes “tenham a oportunidade de praticar, de preferéncia, no contexto das
atividades normais da sala de aula” (WILLINGHAM, 2007, p. 18, traducdo nossa). O
autor acredita que € possivel ensinar como 0s estudantes devem pensar, mas ressalta
a necessidade de que eles pratiquem o uso dos “conselhos que memorizam”.

Entendo, com Willingham, que ensinar maximas sobre como os estudantes
devem pensar ndo é suficiente. Porém, em relacdo ao pensar de forma critica, acredito
que a aplicacdo de conselhos memorizados em situacdes préaticas ndo faz muito
sentido. A ideia de que os estudantes devem praticar o que foi ensinado tem
significado para a corrente cognitivista e racionalista, mas ndo para uma pedagogia
hermenéutica, pois a oportunidade para praticar o pensar critico nao significa

solucionar problemas cognitivos que abordam tarefas mentais e o uso da memoaria e
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do raciocinio l6gico-matematico, mas a possibilidade de o estudante rever e reavaliar
suas formas de pensar e agir em relacdo a si e ao outro. O autor também ressalta que
ndo ha possibilidade para o desenvolvimento de um pensamento critico sem uma
base sélida de conhecimentos. E claro que os estudos dos conhecimentos
disciplinares tém nitida importancia para a formacéo do educando, mas se essa “base
sélida de conhecimentos” faz sentido para o desenvolvimento do pensamento critico,
tal qual é sustentado pela corrente cognitivista e racionalista, para o pensar critico, 0s
conhecimentos servem apenas COmoO meios, como temas que devem ser
problematizados tendo em vista uma reflexdo critica sobre esses mesmos
conhecimentos, ao vincula-los as vivéncias dos estudantes.

O autor ainda aborda a questéo da transferéncia do pensamento critico, isto &,
a habilidade de um estudante que encontra formas eficazes de resolver um problema
em um determinado contexto, aplicar essa forma de solucdo a outros contextos
diversos. Assim, o estudante aprenderia a generalizar sua forma de solucionar
problemas em geral. Willingham alerta que essa transferéncia é problemética, porque
os estudantes tém dificuldades em reconhecer as estruturas profundas que se
repetem em problemas distintos, que podem ser transpostas e aplicadas a outras
situacdes. Eles tém facilidade apenas para reconhecer as estruturas de superficie que
estdo vinculadas a problemas especificos. Desse modo, segundo o0 autor, ndo teriam
condi¢cbes de reconhecer que eles mesmos teriam resolvido problemas semelhantes
no passado: “Um desafio fundamental para pensar criticamente é que, quando
confrontados com um problema, tendemos a insistir na estrutura da superficie e por
isso ndo percebemos que ja pensamos sobre esse problema antes” (WILLINGHAM,
2019, p. 7, traducao nossa).

Concluo essa breve andlise sobre a proposta de ensino do pensamento critico
apresentada pelo autor, considerando que ela €& marcadamente cognitivista,
constituida por uma base sélida de pesquisas aplicadas e testes elaborados nos
altimos 20 anos, nas areas da psicologia da cognicdo, da neurociéncia, da base
cerebral do aprendizado e da memoria. Em The reading mind: a cognitive approach
to understanding how the mind reads (2017), o autor assume que € possivel ensinar
0 pensamento critico e 0 pensamento cientifico a partir do conhecimento de como a
mente opera. Nessa obra, Wilingham aprofunda suas pesquisas sobre o que
acontece na mente humana quando nos dedicamos a ler textos, por exemplo. De

acordo com ele, sua obra pode ser considerada “[...] um resumo de uma aplicacao
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cientifica sobre o estudo da leitura — ou seja, a abordagem cognitiva” (WILLINGHAM,
2017, p. 9, traducdo nossa). Apesar da importancia dessa obra para a area da
psicologia cognitiva, ndo tratarei desse tema, pois desvirtuaria o foco desta tese, mas
ressalto que, a partir de suas pesquisas, 0 autor passou a direcionar seus estudos a
aplicacdo da psicologia cognitiva aos ensinos fundamental e médio, buscando
desenvolver estratégias para o ensino do pensamento critico, de acordo com suas
hipoteses.

Diferentemente de Willingham, Jonathan Haidt € bem mais cético em relagéo
ao ensino do pensamento critico, especialmente a partir dos estudos que ele
apresenta em duas obras: A mente moralista: por que as pessoas boas se separam
por causa de politica e religido (2020) e The emotional dog and its rational tail: a social
intuitionist approach to moral judgment (2001). Apoiado em centenas de estudos e
pesquisas®®, Haidt questiona, a partir de seu “modelo intuicionista” (PIZZARO;
BLOOM, 2001), o papel da razdo no desenvolvimento do pensamento critico e na
tomada de decisdes morais, porque os vieses de confirmacdo®® exercem grande
influéncia sobre os sujeitos. Como esclarecem Pizzaro e Bloom (2001, p. 194,
traducdo nossa), em referéncia a obra Haidt (2001):

as intuicdes rapidas e automaticas sé@o as principais fontes de julgamentos
morais. As delibera¢des conscientes desempenham pouco papel causal; séo

usadas principalmente para construir justificativas post hoc para julgamentos
gue ja ocorreram.

A razao, nesse sentido, serviria apenas para racionalizar nossas decisfes, que
seriam motivadas pelos vieses de confirmacéo, a fim de justificar o que ja foi decidido.
Os vieses de confirmacdo atuariam em diversas situagdes, como em debates

politicos, conforme explica William Saletan (2012) em Why won't they listen. O autor

89 As obras de Haidt (2001, 2020) exploram sistematicamente estudos e pesquisas das areas da
psicologia social aplicada, neurociéncia, desenvolvimento da aprendizagem, neuropsicologia,
desenvolvimento humano, motivacdo, psicobiologia, ciéncia cognitiva comportamental, religido,
intuicionismo, filosofia, economia, desenvolvimento moral e cultural, sociopolitica, ética aplicada,
psicopatias e evolucionismo social.

% Na area da psicologia comportamental, os vieses de confirmagédo representam as tendéncias de os
sujeitos buscarem informagBes e elaborarem interpretacdes que confirmem suas hiplteses e
crencas. O viés de confirmagédo é um tipo de viés cognitivo que leva o sujeito a reproduzir decisdes
irracionais a partir de erros légicos sistematicos. Essa questéo é tdo relevante que a economia, em
especial a economia comportamental, tem estudado o papel dos vieses de confirmacdo que
induzem investidores experientes a tomarem algumas decisdes irracionais que os levam a sérios
prejuizos, simplesmente, pelo fato de terem sido levados a decidirem de forma nao racional, o que
contraria um histdrico de boas e acertadas decisdes. Assim, nesses casos, nao se trata de decisdes
de risco calculado, mas de simples decisdes patentemente equivocadas tomadas por esses sujeitos,
pois eles foram movidos por vieses de confirmacao.
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analisa os estudos de Haidt para compreender por que durante os debates politicos o

outro lado ndo houve a razédo. Apoiado nas pesquisas de Haidt, Saletan®! diz:

Nés nunca fomos projetados para ouvir a razdo. Quando vocé faz perguntas
morais as pessoas, cronometra suas respostas e escaneia seus cérebros e
suas respostas e padrdes de ativacao cerebral indicam que elas chegam a
conclusdes rapidamente e produzem razBes mais tarde, apenas para
justificar o que decidiram. (SALETAN, 2012, documento on-line, traducéo
nossa).

Guzzo e Lima (2018) também analisam o posicionamento de Haidt em relacéo
ao desenvolvimento do pensamento critico, entre outros autores da &rea da psicologia
cognitiva, em O desenvolvimento do pensamento critico na educagdo: uma meta
possivel? De acordo com os autores:

As crengas e ideias que as pessoas mantém sobre qualquer tema podem ser
fortemente influenciadas por vieses cognitivos, como o viés de confirmacao,
gue ocorre quando alguém ativamente procura por evidéncias que
corroborem suas visdes prévias e descarta as evidéncias em contrario.
Influéncias sociais também tém um papel importante na formacao de crencas
e no modo de pensar das pessoas, e os efeitos da conformidade social ndo

se limitam as vis6es que um sujeito tem sobre como o mundo é, mas também
influenciam seus juizos éticos. (GUZZO; LIMA, 2018, p. 338, grifo nosso).

Diante das reflexdes de Haidt, Guzzo e Lima (2018) fazem duas importantes
consideracdes em relagdo ao desenvolvimento do pensamento critico®2, que sao
bastante relevantes para esta tese:

Se Haidt [...] estiver certo quanto ao carater predominantemente superficial e
intuitivo que guia nossos julgamentos e agdes — e assumimos que ele esta,
pelo menos em parte — entdo € necessario refletir sobre (i) a possibilidade
de que as pessoas sejam capazes de pensar criticamente e de mover-se
de acordo com boas razbes, e (i) sobre o qudo adequado ainda é

sustentarmos o desenvolvimento do pensamento critico como meta
educacional. (GUZZO; LIMA, 2018, p. 335, grifo nosso).

A partir desses dois apontamentos feitos por Guzzo e Lima (2018),
acompanharei os argumentos de Haidt sobre as dificuldades dos sujeitos em
desenvolver o pensamento critico. Essas reflexdes sao importantes, pois buscarei
relaciona-las ao pensar critico, tal como fiz com as hipéteses de Willingham. Segundo
Haidt (2001, 2020), as pessoas néo teriam condi¢des de desenvolver uma visao critica

sobre a realidade, nem de sustentar juizos éticos que ndo estivessem justificados por

91 Saletan (2012) faz referéncia as diversas pesquisas neurocientificas que Haidt se apoia para
comprovar suas teses sobre 0s motivos pelos quais as pessoas racionalizam, posteriormente, suas
decisdes para justifica-las, em vez de analisa-las criticamente.

92 Em que pese Guzzo e Lima (2018) tratarem do pensar criticamente e do pensamento critico como
sinbnimos, suas analises sao importantes para este tese.
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interesses pessoais. O autor entende que ndo aceitar esses limites, que todos nés
temos, significa cair em uma “ilusdo racionalista” (HAIDT, 2001, 2020), a qual nos
induz a acreditar que somos mais autbnomos e senhores de nossas decisdes do que
realmente somos. Essa crenca, segundo o autor, faz com que os individuos
racionalizem e justifiquem post hoc suas decisdes. Em relacédo as analises de Haidt®,
Guzzo e Lima (2018, p. 335) dizem que “a proposta de que o0s seres humanos nao
séo primordialmente movidos por raz6es na elaboracéo e avaliagdo de seus juizos” €
fundamental, pois essa proposicdo “pode inviabilizar a assungdo de que € possivel
pensar criticamente”. Corroboram os argumentos do autor, os estudos dos cientistas
cognitivos franceses Hugo Mercier e Dan Sperber®® “sobre os vieses e erros do
raciocinio (em psicologia cognitiva)” (HAIDT, 2020, p. 157). Mercier e Dan Sperber
concluiram que, por mais talentosos que sejam os debatedores em sala de aula,
eles “ndo buscam a verdade, buscam os argumentos que apoiem seus pontos de
vista” (HAIDT, 2020, p. 157, grifo nosso). Portanto, em vez de raciocinar, 0S
estudantes racionalizariam seus argumentos e o0s argumentos dos colegas para
confirmarem suas préprias crencas.

Nessa linha de entendimento proposta por Haidt, Keith Bellizzi% apresenta
argumentos semelhantes que enfatizam a for¢ga dos “preconceitos cognitivos” em
Cognitive biases and brain biology help explain why facts don’t change minds:

Estudo desenvolvimento humano, salde publica e mudanca de
comportamento. Em meu trabalho, vejo em primeira méao como é dificil mudar
a mente e o comportamento de alguém quando ele ou ela encontra novas

informag6es que vao contra suas crencas. (BELLIZZI, 2022, documento on-
line, traducdo nossa).

No mundo real, como diz o autor, ao encontrar evidéncias que contrariam suas
crengas, as pessoas “[...] tendem a rejeitar as evidéncias incompativeis” (BELLIZZI,
2022, documento on-line, tradugéo nossa), em vez de reavaliar o que acreditavam até
o momento. Ele explica que “os psicélogos chamam esse fendmeno de perseveranca

de crenca. Todos podem ser vitimas dessa forma arraigada de pensar” (BELLIZZI,

9% De fato, Haidt coloca em suspeicdo a propria razdo, a partir do usos justificacionistas que os
individuos fazem dela. “Qualquer um que dé valor a verdade devia parar de adorar a razdo. Todos
precisamos olhar friamente a evidéncia e ver o raciocinio como ele &” (HAIDT, 2020, p. 157).

94 Haidt (2020) faz referéncia ao estudo: MERCIER, H.; SPERBER, D. Why do humans reason?
Arguments for an argumentative theory. Behavioral and Brain Sciences, [S. I.], v. 34, p. 57-74, 2011.

9 Bellizzi (2022) considera que as pessoas rejeitam tudo o que contradiz suas crencas,
independentemente do valor argumentativo das visdes contrarias. Os sujeitos procuram, assim,
concentrar-se nos aspectos argumentativos que confirmam suas crengas, reforcando seus vieses
de confirmagéo que, como ja foi dito, € um tipo de viés cognitivo.


https://www.revistaplaneta.com.br/cerebro-tende-a-descartar-ideias-contrarias-mesmo-se-bem-fundamentadas/
https://www.revistaplaneta.com.br/cerebro-tende-a-descartar-ideias-contrarias-mesmo-se-bem-fundamentadas/
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2022, documento on-line, traducdo nossa). Essas formas arraigadas de pensar®® séo
construidas durante o processo de socializacdo das pessoas: “Sua visdo de mundo,
incluindo crencas e opinides, comeca a se formar durante a infancia, a medida que
vocé é socializado em um contexto cultural especifico” (BELLIZZI, 2022, documento
on-line, traducdo nossa).

E interessante perceber que esses estudos analisam cientificamente os limites
das pessoas em desenvolverem visdes criticas e atitudes éticas, ndo apenas em
relacdo a realidade e ao outro, mas em relacdo a si mesmas. Essas pesquisas
ressaltam que formas estruturalmente arraigadas de pensar exercem nitida influéncia
no que diz respeito as formas de ser e de agir dos individuos, como analisam Kappes
et al. (2020), no artigo Confirmation bias in the utilization of others’ opinion strength,
publicado na revista Nature Neuroscience. Os pesquisadores investigaram por que as
pessoas se recusam a aceitar o ponto de vista do outro — quando essa visao contradiz
sua forma de pensar, independentemente da qualidade do argumento contrario —, mas
aceitam os argumentos do outro quando tais pensamentos confirmam suas opinidoes
pré-concebidas®’.

Em relacdo ao pensar critico, esses estudos parecem corroborar o fato de que,
para uma pessoa desenvolver uma compreensao critica de si e da realidade, ndo
basta que exposta a argumentos logicamente bem elaborados, pois o sujeito
desenvolve sua visdo de mundo a partir de pensamentos pré-estruturados — formas
rigidas de pensar, de ser e de agir —, tendo por base uma série de crencas e preé-
conceitos. Como o ambiente escolar reproduz, de acordo com Haidt, uma légica de
competicdo argumentativa e de justificacionismo moral mutuo, o autor se questiona:
“Seria tdo dificil ensinar estudantes para que olhem outros lados, que procurem
evidéncias contra seus favorecidos pontos de vista?” (HAIDT, 2020, p. 157-158). Ele

9% Segundo Bellizzi (2022), as visdes de mundo sao reforgadas “[...] ao longo do tempo pelos grupos
sociais que vocé mantém, a midia que vocé consome e até mesmo como seu cérebro funciona. Isso
influencia como vocé pensa sobre si mesmo e como vocé interage com o mundo” (BELLIZZI, 2022,
documento on-line, tradugdo nossa). Nesse sentido, o autor afirma: “Para muitas pessoas, um
desafio a sua visdo de mundo parece um ataque a sua identidade pessoal e pode fazer com que
elas endurecam sua posi¢ao” (BELLIZZI, 2022, documento on-line, traducdo nossa, grifo nosso).

97 De acordo com os autores, “os participantes usaram a forga da opinido de seu parceiro (ou seja, a
aposta do parceiro) para reavaliar a probabilidade de seu proprio julgamento estar correto quando
essas opinides foram confirmatdrias, mas néo o fizeram quando foram desconfirmadas” (KAPPES
et al., 2020, p. 130, traducdo nossa). Os pesquisadores analisaram os marcadores de atividade
neural no cértex pré-frontal medial posterior (pMFC) combinados com a ressonancia magnética
funcional (fMRI) dos participantes expostos a julgamentos e decisbes sobre investimentos
financeiros, que levavam em consideracdo a opinido de outras pessoas no sentido de confirmar ou
negar suas decisdes anteriores.



109

diz que esse tipo de ensino “é muito dificil e ninguém ainda descobriu uma maneira
de fazer isso. E dificil porque o viés de confirmacdo é uma caracteristica embutida (de
uma mente argumentativa), e ndo um virus que possa ser removido (de uma mente
platbnica)” (HAIDT, 2020, p. 157-158).

A hipotese do autor € que os estudantes tém dificuldades em colocar a prova a
validade dos proprios argumentos a fim de buscarem uma avaliacéo autocritica sobre
seus pontos de vista. O autor considera que desenvolver essa atitude critica é muito
dificil devido a presenca do viés de confirmacdo em nosso raciocinio. Para Haidt
(2020), em vez de raciocinar e avaliar criticamente seus pontos de vista, as pessoas
racionalizam suas crencas a fim de justificar suas decisdes, em vez de se apoiarem
em fundamentacdes racionais. Nessa linha de raciocinio®®, o autor defende o
intuicionismo moral em vez do racionalismo®?, mas reduz, a meu ver, a dimenséo ética
a atitudes comportamentais: “se a nossa meta € promover bom comportamento, e ndo
apenas bons pensamentos, torna-se mais importante ainda rejeitar o racionalismo e
abracar o intuicionismo” (HAIDT, 2020, p. 159). O autor acredita firmemente no poder
de seu intuicionismo moral de base cognitivista para combater a tendéncia humana
de racionalizar seus vieses cognitivos, tendo em vista a defesa de formas arraigadas
de pensar. Apesar de criticar o uso da racionalizacdo, ele aposta no embate
argumentativo a partir do qual as pessoas tecem criticas a visdo do outro, no sentido
de ganhar os melhores argumentos que contemplem objetivos comuns. Nessa luta
argumentativa, o autor acredita, de maneira bastante otimista, que surgira, de forma
emergente, a solucdo de conflitos entre pontos de vista distintos. Para que esse
processo ocorra, deve haver uma “diversidade intelectual e ideoldgica” (HAIDT, 2020,
p. 159), a fim de que as pessoas sejam organizadas corretamente em grupos e
instituicbes e assumam o objetivo de “encontrar a verdade” (HAIDT, 2020, p. 159),

conseguindo, assim, deliberar e decidir no sentido de interesses comuns.

98 A partir dessa consideracao de Haidt, a possibilidade de desenvolver um pensar critico a fim de
contribuir para que o sujeito assuma uma atitude ética diante do outro e de si estaria inviabilizada.
Compreendo a critica do autor em relagdo ao desenvolvimento do pensamento critico, como ele
sustenta, mas ndo a considero adequada para o desenvolvimento do pensar critico, pois parto de
outras premissas.

99 Como é possivel perceber, tendo por base sua psicologia moral intuicionista, com marcada tendéncia
evolucionista, biologista e neurocientifica, Haidt acredita que as pessoas agem primeiramente com
base em suas intuicGes e, posteriormente, por meio de raciocinios estratégicos. Por isso, ao
desconfiar da racionalizacdo que, na visdo de Haidt, serve muitas vezes para justificar decisbes e
nao para pondera-las, o autor aposta no poder da intuicdo que decide de forma rgpida sem a
influéncia da razéo.
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Entretanto, o problema de base que Haidt desconsidera e toma como resolvido
€ o fato de que as pessoas querem “encontrar a verdade” (HAIDT, 2020, p. 159).
Porém, ele nao problematiza o estatuto de “verdade”, visto que as pessoas tém
concepcdes proprias de verdade, a partir de suas visdes de mundo, que sao
construidas socialmente durante as relacdes ao longo de suas vidas. Portanto, o autor
parte de uma premissa nao problematizada e constréi sua proposta com base no
poder intuitivo das pessoas, sem problematizar, exatamente, a ideia de verdade que
elas buscam. Por isso, ele acredita que a “diversidade intelectual e ideoldgica”
(HAIDT, 2020, p. 159) construiria um contexto favoravel para que o consenso dos
melhores argumentos racionalmente estruturados surgisse desse encontrol®,
Especificamente quanto a diversidade ideoldgica'®?, Haidt percebeu que em vez de
os individuos assumirem uma visdo moral particular de uma dada ideologia, seria
possivel ter uma visdo mais ampliada, pois, na sociedade, coexistem diversas
“‘matrizes morais” que orientam cada ideologia, entendida como “um conjunto de
crencas sobre a ordem apropriada da sociedade e como ela pode ser alcancada”
(HAIDT, 2020, p. 466-467). Dessa forma, o autor pretende “oferecer ferramentas que
vocé pode usar para entender os argumentos morais emanados de matrizes morais
diferentes da sua” (HAIDT, 2020, p. 191). Quando o sujeito compreende que ha mais
matrizes morais na sociedade do que apenas a sua e a de seu adversario, ele sera
capaz de ter uma percepcdo mais abrangente da realidade, a fim de entender “as
matrizes morais de ambos os lados” (HAIDT, 2020, p. 276), para que todos possam
viver de forma pacifica, compartilhando suas matrizes morais tendo em vista um vida
cooperativa para todos — uma “matriz moral compartilhada” (HAIDT, 2020, p. 296).

Concluo este topico, que buscou analisar algumas objecdes da psicologia

cognitiva sobre o pensamento critico, considerando que o otimismo evolucionista

100 Se ocorresse dessa maneira, bastaria que tivéssemos uma multiplicidade intelectual e ideol6gica
reunida em posicdes de destaque na sociedade para convencer os individuos a agirem em dire¢ao
ao bem comum. Em sentido diametralmente oposto a essa possibilidade, atualmente, temos o
avanco de ideologias extremistas em alguns paises da Europa, com toda sua “diversidade
intelectual e ideolégica”, levando milhdes de pessoas a conduzirem ao poder liderancas e partidos
totalmente avessos a busca pelo bem comum, tendo por base o consenso e o debate fundamentado
em argumentacgdes racionais. Além disso, nada garante que uma pessoa altamente inteligente use
seus “poderes de raciocinio” (HAIDT, 2020, p. 158) para o bem comum s6 porque ela é inteligente.
101 Com efeito, Haidt tem uma concepcao peculiar sobre ideologia. Ele busca uma “base genética para
a ideologia” (HAIDT, 2020, p. 470) e acredita que as “infraestruturas econémicas e de educagao”
buscam manter um “equilibrio” entre as “ideologias em conflito” (HAIDT, 2020, p. 16). Sua
concepcao de ideologia é marcadamente desenvolvida a partir da realidade norte-americana,
fundada na disputa politica entre liberais e conservadores, tendo por base estudos do intuicionismo
moral, da psicologia social cognitiva e de algumas pesquisas neurocientificas de base evolucionista.
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moral de Haidt parte do principio de que por meio da capacidade argumentativa das
pessoas, elas convergirdo para o compartilhamento de interesses comuns. Entendo,
porém, que a diversidade ideoldgica, como ele comenta, ndo garante que as pessoas
reunidas em grupos visardo ao bem comum. Como mostro, posteriormente, no
subcapitulo O pensar critico e o pensamento ideolégico, o pensamento ideolégico
dificulta o desenvolvimento de uma postura critica que respeite a alteridade, as
multiplas visées de mundo e a constru¢cdo de uma sociedade mais solidéaria e ética,
exatamente porque cada perspectiva defende os seus proprios interesses materiais e
psicolégicos (ou morais) em detrimento da alteridade. Por isso, em vez de estabelecer
uma competicdo argumentativa entre as matrizes morais dos sujeitos, a fim de
encontrar pontos em comum, concordo com Guzzo e Lima (2018) quando alertam aos

“educadores preocupados com o pensamento critico” para que possam:

[...] reconhecer 0s seus proprios vieses e crencas anteriores, e também
os dos estudantes, ndo com a intencdo de descarté-los a priori, mas para
fazer um esforgo para monitora-los e avaliar a sua adequagéo na andlise de
novas ideias e decisGes. Ao contrario do que sugere Haidt (2001, 2012), ndo
sSomos escravos perpétuos de nossos vieses e intuicdes: apesar de ser dificlil
supera-los, é possivel reconhecé-los e atenua-los conscientemente (Bloom,
2010, 2014; Nisbett, 2015; Pinker, 2013).192 (GUZZO; LIMA, 2018, p. 341-
342, grifo nosso).

Nessa linha de raciocinio, Guzzo e Lima (2018, p. 342) propdem que

0 pensamento critico, mais do que ser um elemento passivel de ser
fomentado em escolas e universidades, deve ser defendido também como
um componente necesséario para a vida presente e futura de educadores,
estudantes e da sociedade.

Desse modo, deve-se estimular uma forma de pensar que reconheca os vieses
e as crengas que todos temos e passe a compreendé-los ndo como prisdées mentais,
mas como possibilidades de serem reavaliados criticamente, o que Haidt parece nao
considerar.

No proximo subcapitulo, enfoco a incapacidade para o didlogo a partir da
hermenéutica filosofica e de aspectos tedrico-praticos propostos por Donald Schon.

Sera que a incapacidade para o diadlogo ressaltada por Gadamer nao poderia ser fruto

102 Guzzo e Lima (2018) fazem referéncia aos estudos: HAIDT, J. The emotional dog and its rational
tail: A social intuitionist approach to moral judgment. Psychological Review, [S. 1], v. 108, n. 4, p.
814-834, 2001; HAIDT, J. The righteous mind: Why people are divided by politics and religion. Nova
York: Vintage Books, 2012; BLOOM, P. How do morals change? Nature, [S. I.], v. 464, p. 490, 2010;
BLOOM, P. O que nos faz bons ou maus. Rio de Janeiro: Bestseller, 2014; NISBETT, R. E.
Mindware: tools for smart thinking. Nova York: Farrar, Straus and Giroux, 2015; PINKER, S. Os anjos
bons da nossa natureza: por que a violéncia diminuiu. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2013.
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da incapacidade de lidarmos com nossos pré-juizos e pré-conceitos que, ao nao
serem evidenciados, tornar-se-iam modos rigidos de pensar? Sera que essas formas
cristalizadas de pensar tornariam as pessoas surdas ao didlogo com o outro e,
consequentemente, restringiria a possibilidade de reavaliacdo critica de pré-juizos e

pré-conceitos por parte dos sujeitos? Tratarei desses aspectos a seguir.

6.6.2 O que significa ser capaz ou incapaz para o dialogo

No subcapitulo anterior, considerei as objecdes sobre o0 ensino do pensamento
critico por parte de autores que defendem, principalmente, abordagens fundadas na
teoria cognitivista e na psicologia social de base intuicionista e cientificista. Em que
pese essas abordagens enfocarem o ensino do pensamento critico, acredito que h&a
aspectos a considerar para esta tese, como: i) a necessidade de contextualizar o
desenvolvimento do pensamento critico a situacdes vivenciais concretas dos sujeitos
(WILLINGHAM, 2007, 2019); ii) a critica em relacdo ao conhecimento tedrico como
condicao suficiente para a pratica de acdes éticas por parte dos individuos (HAIDT,
2001, 2020); iii) a critica sobre as estratégias de racionalizacao que 0s sujeitos utilizam
para justificar suas decisbes morais e suas formas de pensar e agir (HAIDT, 2001,
2020).

Agora, passo a analisar o que significa ser capaz ou incapaz para o dialogo, de
acordo com a hermenéutica filoséfica e as contribuicdes de Schon, a fim de saber
quais seriam essas dificuldades, em quais situacoes elas se apresentariam e se dizem
respeito aos sujeitos ou aos contextos nos quais o didlogo se torna inviavel, ou a
ambos. Iniciando esta analise pela hermenéutica filosoéfica, ressalto a importancia que
Gadamer confere ao desenvolvimento técnico e cientifico e ao modo de pensar
tecnicista e cientificista, que orienta os sujeitos e suas formas de viver e de se
relacionar na sociedade contemporanea, como aspectos que contribuem para a
incapacidade ao diadlogo. De acordo com Cruz (2010, p. 47):

Gadamer esta convencido de que a sociedade contemporanea revela-se
incapaz para o didlogo, condicdo esta que se apresenta associada ao
desenvolvimento técnico-cientifico. Quanto mais a sociedade contemporanea
se desenvolve no que diz respeito aos aspectos técnicos e cientificos, mais

ela se mostra incapaz para o didlogo. Nesta condicdo, a sociedade
contemporanea inviabiliza as possibilidades de relages dialdgicas.

Gadamer acredita que os modos de ser, pensar e agir na modernidade,

marcados pelo modo obijetificador das ciéncias modernas, exercem influéncia nas
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formas de interacdo dos sujeitos e revelam-se como um obstaculo concreto para o
didlogo. Em A incapacidade para o dialogo (2002a), Gadamer se questiona sobre os
motivos pelos quais estariamos vivendo uma “monologizacdo crescente do
comportamento humano” (GADAMER, 2002a, p. 243). Iniciando pela importancia que
Aristoteles ja concedia a linguagem, “a linguagem apenas se da no dialogo”
(GADAMER, 2002a, p. 243), passando pelo desaparecimento dos escritores
epistolares dos séculos XVII e XVIII e a reducdo da pratica da escrita de cartas,
Gadamer!®® chega até o uso de formas de comunicacdo mediadas pela tecnologia,
como a conversa por telefone, na qual “nédo é possivel ouvir a disposicéo de abertura
do outro para entrar em dialogo” (GADAMER, 2002a, p. 244). O filésofo faz referéncia
a diversos aspectos ligados ao desenvolvimento técnico-cientifico e sua relagdo com
um modo cientificista de pensar e de agir em sociedade e com 0 outro, como
instancias que reduziram as possibilidades de didlogo entre os sujeitos. No entanto,
compreendo gque os problemas identificados por ele em relacdo ao desenvolvimento
técnico-cientifico na modernidade podem ser considerados mais como efeitos do
desaparecimento da prética dialégica do que a causa geradora desse processo. O
préprio Gadamer se questiona sobre alguns fendmenos que representariam o

desaparecimento do didlogo, para além do “modo de pensar técnico-cientifico”:

Serd um fenémeno tipico de nossa civilizagdo que acompanha o modo de
pensar técnico-cientifico? Ou serd que as experiéncias especificas de auto-
alienacao [sic] e de isolamento presentes no mundo moderno é que fazem os
mais jovens se calar? Ou serd ainda que o que se tem chamado de
incapacidade para o didlogo ndo é propriamente a decisdo de recusar a
vontade de entendimento e uma mordaz rebelido contra o pseudo-
entendimento [sic] dominante na vida publica? (GADAMER, 2002a, p. 243).

Apds ressaltar esses aspectos, o autor enfatiza uma questédo fundamental, que
€ a incapacidade do sujeito em perceber-se como incapaz: “a pessoa ndo vé essa
incapacidade em si mesma, mas no outro” (GADAMER, 2002a, p. 250). O dialogo
necessita da participacdo efetiva do outro. No entanto, essa relacéo é inviabilizada
pela incapacidade do sujeito em se perceber como incapaz para o dialogo. Ao mesmo
tempo, o sujeito que néo percebe sua incapacidade acredita que a culpa pela falta de

dialogo é sempre do outro. Assim, o dialogar torna-se um “fenédmeno comunicativo em

103 O fil6sofo analisa brevemente trés tipos de dialogo, “o didlogo para negociagao, o dialogo terapéutico
e o dialogo familiar” (GADAMER, 2002a, p. 249). No entanto, o seu interesse principal €&
compreender “a incapacidade para o dialogo que nao se reconhece como tal” (GADAMER, 2002a,
p. 250), interesse que compartilho nesta tese.



114

desaparecimento” (GADAMER, 2002a, p. 244). De fato, ndo se percebe uma
disposicéo das pessoas para o dialogo vivo, pois em vez de dialogar, preferem falar;
em vez de escutar o outro, preferem escutar-se; em vez de perguntar por aquilo que
ndo sabem, preferem questionar sobre o que ja conhecem.

No entanto, apesar desse solo infértil para o diadlogo, o filésofo pretende
encontrar o acontecer da experiéncia do didlogo que pode deixar uma marca em nos,
uma “forga transformadora” (GADAMER, 2002e, p. 247) decorrente do encontro com
0 outro: uma experiéncia que ndo representa algo novo, mas algo que encontramos
no outro que ainda “ndo haviamos encontrado em nossa experiéncia de mundo”
(GADAMER, 2002a, p. 247). Ressalto que o tipo de didlogo que importa para Gadamer
é o dialogo vivo, e ndo uma mera conversacao vazia de sentido na qual as pessoas
se interessam apenas em apresentar suas certezas em vez de compartilhar suas
duavidas. O fildsofo quer encontrar na atualidade a caminhada dos sujeitos rumo ao
compartilhamento de ideias mediado pelo jogo de perguntas e respostas, por meio do
qual a “experiéncia da aproximagdo mutua, onde cada um vai adentrando, passo a
passo, o didlogo, chegando a ficar de tal modo imbuidos do dialogo que a comunhé&o
surgida ja ndo pode ser rompida” (GADAMER, 2002a, p. 244).

Sera que para encontrarmos um ambiente fértil para o dialogo, tal qual o filésofo
busca, ndo seria importante compreender o que poderia estar causando o
“‘desaparecimento do didlogo”, como ele alerta? Ora, se é verdade que o
desenvolvimento técnico-cientifico pode contribuir para moldar comportamentos — a
“monologizacao crescente do comportamento humano” —, como Gadamer (2002a, p.
243) diz, devemos compreender também que esse desenvolvimento parte,
invariavelmente, de um fazer intencionalmente orientado, ou seja, da acado consciente
dos sujeitos. Desse modo, percebo que o0s avancos técnico-cientificos e seus métodos
objetificadores de orientar a sociedade e a propria interacdo dos sujeitos, revelam-se
mais como sintomas, como efeitos de uma falta de disposicdo crescente das pessoas
em participar da experiéncia dialogica. Isso porque a experiéncia do dialogo vivo
desvela o sujeito para o outro e para si mesmo, e nem todos estéao dispostos a encarar
essa experiéncia. Esse desvelar-se projeta 0s sujeitos em um espaco-tempo de
espelhamento e autoespelhamento — uma condig&o de reflexdo e autorreflexdo matua,
gue os implica no sentido de se mostrarem uns aos outros.

A mutua condicdo de autoexposicdo envolve, também, uma avaliacao critica

dos modos de ser, pensar e agir por parte dos sujeitos. Tal condicdo é tao
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autoimplicativa que mesmo que o individuo decida ndo promover uma autoavaliacédo
critica, tal decisédo se apresentara claramente para o outro, isto é, ela ndo podera ser
encoberta, minimizada ou relativizada por estratégias retoricas ou atitudes evasivas.
Assim, caso 0 sujeito insista em se manter fixo em relagcdo a suas formas de ser,
pensar e agir, diante da condicdo de autoexposi¢cdo mutua proporcionada pelo dialogo
vivo, essa atitude ndo se revelard como resultado da forca de seus argumentos
perante o outro ou a afirmacéo de sua personalidade. Pelo contrario, a pessoa se
mostrara como sendo dogmatica e refrataria a alteridade, buscando apenas afirmar
sua visdo de mundo diante do outro.

Partindo desses pressupostos, como seria possivel trabalhar essa falta de
disposicao intencional dos sujeitos para o processo dialdgico? Seria possivel superar
essa condicdo em sala de aula? Ao refletir sobre a pratica do didlogo em sala de aula,
a partir da incapacidade para o dialogo ressaltada por Gadamer (2002a), Zambam e
Calloni (2020, documento on-line) enfatizam esse desafio:

Quem ja fez a experiéncia de propor um didlogo em sala de aula, sabe do
desafio que é obter um retorno por parte dos estudantes. Seja na educagdo
basica ou no ensino superior, parece cada vez mais desafiador fazer com que
o didlogo aconteca, ou seja, que 0s estudantes participem de forma efetiva

reagindo aos questionamentos e propondo perguntas que levem os demais a
dialogarem.

Vivenciei essa dificuldade aludida por Zambam e Calloni (2020) durante a
experiéncia docente. De fato, ndo € dificil constatar que nem todos estéo dispostos ao
didlogo. Essa € uma realidade com a qual os docentes convivem diariamente, em
diversos niveis e modalidades de ensino, em instituicbes publicas e privadas. Como
Rozek (2013) problematiza, em As contribuicbes da hermenéutica de Gadamer para
a formacdo de professores: “Esta incapacidade para o dialogo forma-se em um
impedimento importante para o agir pedagoégico, pois todo o processo educativo
ocorre nas interagdes entre e com os sujeitos” (ROZEK, 2013, p. 118).

Ressalto, assim, a importancia que Gadamer (2002a) concede a incapacidade
para o didlogo que ocorre na relacdo entre docente e estudante. O autor entende que:
“Aquele que tem que ensinar acredita dever e poder falar, e quanto mais consistente
e articulado for sua fala, tanto mais imagina estar se comunicando com seus alunos”
(GADAMER, 20023, p. 248). Ainda:

A incapacidade para dialogar da-se principalmente por parte do professor, e
sendo o professor o auténtico transmissor da ciéncia, essa incapacidade
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radica-se na estrutura de monélogo da ciéncia moderna e da formacgéao
tedrica. (GADAMER, 2002a, p. 248).

Para exemplificar essa dificuldade, o autor conta uma situacao vivenciada por
ele, quando ainda era estudante em um seminario. O docente do seminario era
Husserl e seu assistente, Heidegger.

Recordo-me de meu tempo de estudante de um seminario que fiz com
Husserl. Sabemos que o exercicio do seminario costuma conter o maximo de
didlogo investigativo possivel e 0 minimo possivel de dialogo pedagdgico.
Husserl, que nos primeiros vinte anos como mestre em fenomenologia em
Friburgo sentia-se movido por um profundo impulso missionario e exercia na
realidade uma atividade filoséfica de ensino muito significativa, ndo era
nenhum mestre do dialogo. Ele abria aqueles seminarios com uma questao
inicial, recebia uma resposta curta e movido por essa prosseguia seu
monologo por duas horas seguidas. Quando ao final da reunido saia da sala

junto com seu assistente, Heidegger, dizia a este ultimo: “hoje, sim, tivemos
realmente um debate animado”. (GADAMER, 2002a, p. 248).

O mais relevante nesse relato ndo € mostrar a incapacidade de Husserl para o
didlogo, mas a percepcao do proprio “mestre da fenomenologia” sobre o que ocorreu
no seminario: “hoje, sim, tivemos um debate realmente animado”. Se Gadamer
apresenta esse significativo relato para enfatizar a incapacidade para o dialogo e a
percepcdo do docente sobre sua atuagéo, tendo como protagonista ninguém menos
do que Husserl, imaginemos a dificuldade diaria que os docentes enfrentam a respeito
de suas praticas e da reflexdo sobre elas. “Na situacdo do professor reside uma
dificuldade peculiar em manter firme a capacidade para o dialogo, na qual a maioria
sucumbe” (GADAMER, 2002a, p. 248).

Nessa mesma linha de analise acerca da incapacidade para o dialogo,
Hermann (2002) destaca, em Hermenéutica e educacdo, a importancia do “dialogo
pedagogico” na hermenéutica filosofica de Gadamer, “[...] aquele que ocorre entre
professor e aluno no processo educativo” (HERMANN, 2002, p. 91), mas alerta: “Na
tradicdo, o dialogo sempre foi constitutivo da relacdo pedagdgica, embora nem
sempre os professores mantenham essa capacidade dialégica” (HERMANN, 2002, p.
91). Como ja foi dito, no que diz respeito a relacdo entre docente e estudantes,
Gadamer (2002a) enfatiza que a incapacidade do didlogo é de responsabilidade,
principalmente, do docente, devido a tendéncia de assumir a estrutura monoldgica,
em vez da dialdgica, nas aulas. O docente deve, entdo, estar aberto a escuta do outro,
dos estudantes que estdo presentes como interlocutores ativos que podem e devem
tomar a palavra durante a aula, em vez de reproduzir um fazer pedagogico mecanico

e transmissivista de conteudos: “a partir do pensamento gadameriano, tem-se o agir
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pedagogico como um agir dialégico, ndo um fazer humano que se efetua sobre
objetos, mas sim um agir que se realiza no encontro dialdgico vivido entre as pessoas”
(FONTANIVE; MULLER; DALBOSCO, 2017, p. 128).
Retomando as praticas desenvolvidas em sala de aula, considero que o fato de
0 estudante perceber que o docente esta aberto e disponivel de forma honesta e
sincera para o aprendizado com, permite que o convivio entre oS sujeitos crie uma
condicao favoravel a aprendizagem mutua. O estudante compreende essa mudanca
de atitude do docente e percebe que esta vivenciando uma situacédo de aprendizado
conjunto, uma condicdo de coparticipacdo concreta de aprendizagem. A pratica de
uma pedagogia hermenéutica em sala de aula permite, assim, que docentes e
estudantes se movam “[...] no processo de autoeducacédo e coeducacgao por meio da
atitude da pergunta, posto que a aula € um espaco de abertura, ndo apenas como
lugar, mas como territério da producdo dos sentidos da educagao” (FAVERO,;
TAUCHEN, 2012, p. 108, grifo nosso). Compreende-se, pois, a proposta estabelecida
por Flickinger de uma pedagogia hermenéutica, isto é, de uma pedagogia que
promova
antes de tudo, a oportunidade do educando e do educador entregarem-se a
uma situacdo aberta, a um didlogo que, além de trabalhar determinados
contelidos, se processa como relagdo social; ou seja, como relacdo de
desafio, no sentido de fazer do vir ao encontro do outro o campo de

aprendizagem intersubijetivo e, por isso mesmo, ético-moral. (FLICKINGER,
2010, p. 6-7, grifo nosso).

Por meio da pratica da pedagogia hermenéutica, o estudante pode
compreender que esta participando de uma relacdo social de ensino e de
aprendizagem de forma efetiva, como protagonista de sua prépria aprendizagem, ao
mesmo tempo que percebe que o docente também esta passando pelo mesmo
movimento de autoconhecimento. Assim, nesse encontro intersubjetivo desafiador,
que implica os sujeitos em uma relacdo ético-moral, como diz Flickinger, a fusdo de
horizontes de compreensdo como uma experiéncia de ensino e de aprendizagem
pode ser uma realidade possivel. De fato, o carater ético da relacdo entre educador e
educando é percebido quando os sujeitos buscam compreender-se mutuamente. Ao
tratar do “fundamento ético da hermenéutica contemporéanea” (FLICKINGER, 2010, p.
107), o filésofo esclarece que a racionalidade iluminista e os impasses decorrentes
dessa forma de ver e agir no mundo, acabou por sufocar o impulso mais promissor

dessa mesma racionalidade. Este impulso, do qual a hermenéutica contemporanea



118

surgiu, é até hoje subestimado: “o impulso ético que legitima o desejo de compreender
0 outro e, com isso, também a si mesmo. Ao abandonar essa sua raiz ética, o debate
epistemologico deixou-a cair no esquecimento” (FLICKINGER, 2010, p. 109).
Portanto, seguir os caminhos abertos pela pedagogia hermenéutica implica reforcar a
busca pela raiz ética do movimento de compreenséao do outro e de si. Goergen reitera,
no Prefacio da obra de Flickinger (2010), que a hermenéutica denuncia o fetiche da
objetividade cientifica por meio de uma nova consciéncia erigida na disposicéao ética
da préatica do didlogo vivo, fundada em uma experiéncia ontoldgica radical mediada
pela experiéncia da linguagem. A proposta € apresentar o caminho da linguagem
como “o lugar do didlogo vivo que ndo se esgota na relagdo sujeito-objeto”

(GOERGEN, 2010, p. xv). Assim, diz Goergen, a reflexdo pode encontrar:

seu impulso primordial na experiéncia da linguagem viva que é anterior ao
impulso dominador da razdo calculante. Dessa sua origem na linguagem a
razdo moderna esqueceu-se e, perdendo de vista o solo do qual nasceu, a
razdo moderna também perdeu o vinculo com o dialogo, impulso vivo que lhe
deu origem. A razdo entregou-se ao conceito e distanciou-se da palavra, do
dialogo. (GOERGEN, 2010, p. xv).

Considero, dessa forma, que o dialogo vivo pode ser recuperado e efetivado
enquanto experiéncia do jogo do didlogo vivo ou do jogo dialégico®4. Por isso,
proponho um encontro entre a praxis do jogo!%® e do didlogo — jogo dialégico. Para
explicitar essa possivel relagcéo, recorro a Gadamer, que considera o didlogo a forma
privilegiada para o processo de compreensao e autocompreensao, que pode ocorrer
entre texto e intérprete, e entre os sujeitos. O préprio Gadamer reconhece essa

relagdo, em Homem e linguagem% (2002b, p. 180): “Ja demostrei em outro lugar que

104 A praxis do didlogo vivo como possibilidade efetiva para se superar a incapacidade para o didlogo
sera aprofundada no terceiro e Ultimo momento desta tese, O didlogo vivo e o pensar critico em sala
de aula, especificamente quando tratar das atitudes dos interlocutores nos processos de mediacéo
e automediacdo aplicados a experiéncia de aprendizagem em sala de aula. Apresentarei algumas
linhas orientadoras no sentido de contribuir para que docentes e estudantes possam aproveitar a
praxis do jogo dialégico de perguntas e respostas para desenvolverem o pensar critico em sala de
aula de forma efetiva — experiéncia esta que pode e deve ser reiterada durante o convivio social nos
espacos publicos.

105 Como se sabe, Gadamer trata da questao do jogo relacionada a “ontologia da obra de arte e seu
significado hermenéutico”, buscando compreender o “jogo como fio condutor da explicacdo
ontoldgica” (GADAMER, 1999, 174). Ele aprofunda sua investigagdo quanto a dimenséo estética
ontoldgica do jogo, dos jogadores e do jogar. Nao tenho condi¢cBes, nos limites desta tese, de
assumir esse aprofundamento em relacao ao conceito de jogo. Portanto, em vez de acompanhar
Gadamer nessa investigacdo, aceitarei suas conclusdes acerca do jogo como dimensédo
fundamental e constituinte da experiéncia hermenéutica do processo compreensivo, que pode ser
vinculado ao dialogo vivo.

106 Originalmente publicado em 1966.
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a forma em que se realiza todo didlogo pode ser descrita a partir do conceito de

jogo™?7. O jogo é investigado por Gadamer como o movimento (vaivém) explicativo

da compreensao.
O movimento que € jogo ndo possui nenhum alvo em que termine, mas
renova-se em constante repeticdo. O movimento de vaivém é
obrigatoriamente tdo central para a determinagéo da esséncia do jogo que
chega a ser indiferente quem ou o que executa esse movimento. O
movimento do jogo como tal também é desprovido de substrato. E o jogo que
€ jogado ou que se desenrola como jogo; ndo ha um sujeito fixo que esteja

jogando ali. O jogo é a realizagédo do movimento como tal. (GADAMER, 1999,
p. 156-157).

Nesse sentido, o jogo dialégico pode ser a forma pela qual a experiéncia
hermenéutica pode acontecer entre sujeitos participantes de encontros no espaco-
tempo da sala de aula e até para o espago aberto do convivio social e politicol%8,
Como Gadamer (2002e) diz, ao refletir sobre a capacidade de abertura a
compreensao trazida pela dindmica do jogo, em suas reflexdes posteriores a Verdade
e método |, especificamente em Excursos Il: “Quanto mais coisas ficarem em aberto,
mais livre serd a compreensao, isto €, a transposi¢ao do que é mostrado no jogo para
0 proprio mundo e por certo também para o préprio mundo das experiéncias
politicas” (GADAMER, 2002e, p. 441, grifo nosso). Desse modo, acredito que a
dimenséo ludica do jogo pode revelar-se como um caminho favoravel, enquanto
abertura, para que aconteca a compreenséo a fim de empenhar, motivar e engajar 0s
sujeitos, pois se é verdade que nem todos estéo dispostos'?® a dialogar, o exercicio
do jogar faz parte da cultura humana, segundo Huizinga!'° (2007), tal como Gadamer
ressalta (GADAMER, 1999). Entendo, assim, que a pratica do jogar pode ser um
caminho possivel para que a incapacidade para o dialogo se torne capacidade para o
dialogo, visto que a prépria dindmica do jogo convoca e joga 0s participantes para
dentro do didlogo. Em vez de conversacfes vazias de sentido, nas quais o docente

assume uma atitude monoldgica, enunciando conhecimentos para serem absorvidos

107 Gadamer explica em nota que ele esta fazendo referéncia a Verdade e método |.

108 Tratarei da contribuicdo do jogo dialdgico em relacdo ao convivio social e politico no proximo
subcapitulo, O pensar critico e 0 pensamento ideoldgico.

109 A atitude de se colocar a disposicdo de participar do didlogo é fundamental, porque, para que ele
ocorra, devemos estar dispostos a esta atividade. Portanto, entendo que h& uma pré-condi¢cédo para
0 acontecer do dialogo. Tratarei em profundidade dessa questédo no subcapitulo A disposicao ética
para a praxis do dialogo, pois ela esté diretamente relacionada com a nogdo de intencionalidade do
educador, do educando e dos sujeitos que possam vir a participar de dialogos no espaco aberto do
convivio social e politico, como ja expus em nota anterior.

110 Gadamer (1999) faz referéncia ao carater originario de jogo, presente na obra de Huizinga (2007).
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e nao problematizados pelos estudantes, o dialogo vivo se instaura no horizonte da
dindmica viva da linguagem. Como Flickinger (2000) observa, o dialogo vivo descreve
um movimento circular de perguntas e respostas, que traz algo de novo em relacdo
aos proprios interlocutores que, nesse caso, aplica-se a relagcdo entre educador e
educandos, pois o “verdadeiro dialogo”,
[...] tem sua origem no encontro entre pessoas dispostas a ouvirem-se
mutuamente — expondo-se, nas proprias opinides, a avaliagdo do outro —
e a abrirem-se, nesse mesmo movimento, ao que nunca emergira, até entdo,

no horizonte de sua prépria compreensao. (FLICKINGER, 2000, p. 51, grifo
Nnosso).

Desse modo, entendo que, para a hermenéutica filoséfica e para a pedagogia
hermenéutica, as dificuldades para o estabelecimento do didlogo se encontram no
préprio sujeito, que se mostra incapaz de escutar e compreender o outro e de se abrir
a experiéncia da alteridade, pois se mantém fixo na tendéncia de privilegiar e de
reproduzir uma estrutura monoldgica, tanto em relacdo aos estudantes, no plano da
educacado, como no que diz respeito as outras pessoas, no convivio social. O sujeito
nao se dispbe a abrir a escuta para ouvir o que o outro tem a dizer, ndo assume uma
postura interrogativa diante do mundo e néo privilegia a divida como motor para a
compreensao do outro e de si. Pelo contrario, reproduz a tendéncia de escutar a si
mesmo em vez do outro, assumindo uma atitude afirmativa de certezas inabalaveis
diante da realidade, buscando responder ao que j4 sabe e evitando a dimenséao
negativa da experiéncia da compreensao, que abre um mundo de possibilidades
diante do sujeito pela atitude de aprender que ndo sabemos.

Além de Gadamer e Flickinger, Schon também ressalta a importancia da praxis
do didlogo entre educador e educandos. A partir dos estudos de Schén,
principalmente no que diz respeito a concep¢do da sala de aula como “sala de
espelhos” (SCHON, 1983, 2000), é possivel observar que o docente tem condicdes
de assumir uma postura reflexiva e autorreflexiva acerca de seus processos de ensino
e de aprendizagem. Essa atitude do docente contribui para que ele esteja atento aos
guestionamentos dos estudantes abrindo, assim, a possibilidade de se estabelecer
uma praxis dialdgica efetiva em sala de aula superando, desse modo, a incapacidade
de docentes e estudantes assumirem uma postura de abertura ao didlogo. Durante os
anos que Schoén trabalhou observando, descrevendo, sistematizando, analisando e
desenvolvendo sua teoria sobre o papel do professor reflexivo e como os profissionais

pensam em acéo, ele constatou que a aprendizagem pratica dos estudantes
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é “reflexiva” em dois sentidos: destina-se a ajudar os estudantes a tornarem-
se proficientes em um tipo de reflexdo-na-acéo e, quando isso funciona bem,
acaba por envolver um didlogo entre instrutor e aluno que toma a forma de
reflexdo-na-acéo reciproca. (SCHON, 2000, p. viii).

Em contrapartida, o autor alerta que uma relagéo centrada na defesa de visdes
de mundo e de formas rigidas de compreender os processos de ensino e de
aprendizagem, por parte de educador e educandos, representa um aspecto de
insucesso para a formacao. Essa preocupacdo também aparece em The Reflective
practitioner: how professionals think in action (1983), em que Schon busca encontrar
formas de contribuir com o processo de reflexdo-na-acdo dos docentes, e sugere
quatro tipos de “pesquisas reflexivas” que eles podem fazer. Tratarei de um tipo
especifico, a “analise de enquadramentos”, pois acredito que tem relacéo direta com
a tentativa de superar a incapacidade para o dialogo entre educador e educando.
Segundo Schon, os docentes, como qualquer profissional, tém a tendéncia de
enquadrar problemas a fim de resolvé-los. Por meio dos enquadramentos, 0s sujeitos
irdo “determinar suas estratégias de atencdo e, assim, definir as direcées em que
tentardo mudar a situacdo, os valores que moldardo sua pratica” (SCHON, 1983, p.
309, traducao nossa, grifo nosso). O enquadramento citado pelo autor refere-se a
forma pela qual o sujeito compreende um determinado problema, pois, a partir dele,
define os valores que irdo moldar sua pratica e, consequentemente, a relacdo com o
outro. Portanto, a forma de compreender um problema particular envolve uma viséo
mais ampla da realidade. O enquadramento nédo se refere, assim, a um simples
aspecto pratico ou a um problema técnico especifico. Essa forma de perceber a
realidade pode exercer influéncia na definicdo de valores que irdo orientar a maneira
pela qual o individuo conduzira sua forma de se relacionar com a realidade e com o
outro.

Em sua pesquisa direta no campo educacional, Schén percebeu que durante a
relacdo entre educador e educandos havia discussfes sobre os modos de
compreender certas solucdes para determinados processos desenvolvidos em sala
de aula. Essas discussdes estavam embasadas em literaturas de escolas de
pensamento que se atacavam mutuamente e eram defendidas em sala de aula, tanto
pelo docente, como pelos estudantes. Em relacédo a essas literaturas, o autor fez a
seguinte observacao: “Nesse tipo de escrita, o0 estilo de comunicacéo € principalmente
ideolégico” (SCHON, 1983, p. 312, traducdo nossa, grifo nosso). Essa realidade foi

observada em outras areas, como psiquiatria, planejamento, trabalho social, direito,
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medicina e engenharia. O resultado dessas discussdes ambientadas em sala de aula
€ que “os protagonistas dos varios pontos de vista ndo refletem sobre os seus
enquadramentos, mas agem a partir deles, procurando defender suas proprias
posicBes e atacar as posi¢oes de seus oponentes” (SCHON, 1983, p. 312, tradugéo
nossa). Desse modo, determinadas formas rigidas de compreender a realidade
impediam a autocritica, tanto do docente como dos estudantes, deixando margem
para a critica direcionada, exclusivamente, ao outro.

Em um contexto dessa natureza, ndo ha possibilidade para o desenvolvimento
do dialogo entre educador e educandos. Para compreender esse processo, Schon
recorreu aos estudos de Mannheim (1968)!'!, a fim de entender como visdes de
mundo interferem nas relagdes cotidianas das pessoas. Como enfatiza Schon (1983,
p. 312, tradugdo nossa): “Mannheim e seus seguidores tentaram analisar como visoes
particulares da realidade evoluem para situacdes concretas de determinados grupos
sociais, com o selo dos interesses percebidos desses grupos”. Essas visdes
particulares da realidade surgiam durante o desenvolvimento de atividades em sala
de aula, como Schon constatou diversas vezes. Essas situagdes mostraram-se tao
relevantes para Schon, que ele aprofundou suas analises sobre o desenvolvimento
desses eventos em um capitulo especifico de Educando o profissional reflexivo: um
novo design para o ensino e aprendizagem (2000), com o seguinte titulo: Como os
processos de ensino e aprendizagem podem dar errado. O autor considera que as
posturas do docente e dos estudantes tém grande relevancia no processo de ensino
e aprendizagem, de modo que: “algumas das caracteristicas contextuais das quais
pode depender o sucesso do dialogo entre instrutor e estudante: as posturas
adotadas pelas duas partes em seu esforgo conjunto pela comunicagdo” (SCHON,
2000, p. 99, grifo nosso). A postura a que o autor se refere é a tendéncia que alguns
docentes e estudantes assumem em se manterem fixos em seus enquadramentos,
ou melhor, em suas visdes de mundo particulares, que fazem com que ambos nao

reflitam sobre suas perspectivas e optem apenas por direcionar criticas ao outro!*?.

111 Sem saber do caminho assumido por Schon, eu ja estava estudando a mesma obra de Mannheim,
Ideologia e utopia (1968), pois entendi que visdes de mundo cristalizadas, autorreferentes e
refratérias a autocriticas e criticas externas se revelam como obstaculos para o desenvolvimento do
didlogo e do pensar critico, ndo apenas em sala de aula, mas no convivio social. No préximo
subcapitulo, O pensar critico e 0 pensamento ideoldgico, aprofundo essa hipotese.

112 Por meio da observacdo e da andlise sistematica sobre como equipes de trabalho e de pesquisa
interagiam em diversas instituicbes e organizacdes, Schén e Argyris desenvolveram modelos
genéricos de acao sobre o comportamento dos sujeitos: Modelo | (unidirecional), a partir do qual a
pessoa controla o ambiente e decide pelo outro, impondo procedimentos e objetivos sem abertura
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“Quando uma das partes tem esse tipo de visdo e sentimento acerca da situagéo do
atelié, ele ou ela podem destruir a busca pela convergéncia de significado”
(SCHON, 2000, p. 99, grifo nosso). E interessante ressaltar a importancia que Schon
da a postura de educador e educando como aspecto fundamental para a convergéncia
de significado. “Na verdade, pode-se pensar na propria ‘postura’ como um tipo de
competéncia, jA que ela envolve ndo sO atitudes e sentimentos, mas também
maneiras de perceber e compreender” (SCHON, 2000, p. 99, grifo nosso).

Arrisco-me a propor que o sentido dado por Schon a “convergéncia de
significado”, no que diz respeito a relacdo dialdgica entre educador e educando que
buscam compreender-se no projeto, seria semelhante ao sentido dado por Gadamer
quanto a experiéncia da compreensao a partir da qual os sujeitos buscam entender-
se em relacédo a coisal’®. Ressalto que durante o didlogo, de acordo com Gadamer,
0S sujeitos devem resolver as “instancias contrarias” (GADAMER, 1999, p. 537) em
relacdo ao entendimento sobre o que se busca compreender, de forma semelhante a
convergéncia de significados que deve ocorrer durante o dialogo, tal como sugere
Schon. Ora, no contexto da sala de aula, entender-se em relagéo a coisa e promover
a convergéncia de significados entre os sujeitos que buscam ir além de suas visdes
particulares de mundo, sdo aspectos relacionados diretamente com a postura e a
atitude dos interlocutores em didlogo. Essa dinamica representa o proprio
desenvolvimento do pensar critico, pois, por meio do jogo de perguntas e respostas,
educador e educandos expdem-se reciprocamente a reflexdo e a autorreflexdo critica
acerca de suas compreensdes da realidade, permitindo que modos de pensar, ser e
agir sejam reiteradamente revisitados, ponderados e reavaliados. O contrario dessa
situacdo implica trazer para a sala de aula “universos comportamentais” rigidos e
refratarios a critica e a autocritica, que se tornam “impasses na aprendizagem”
(SCHON, 2000, p. 103).

Para exemplificar essa situacdo, recorro a casos reais investigados e

analisados por Schén. Um deles foi 0 processo de ensino e aprendizagem vivenciado

para o didlogo; Modelo Il (participativo), que se baseia no compartilhamento de decisdes e acbes
com a participacéo dos envolvidos, abrindo o dialogo entre os sujeitos (SCHON, 1983, 2000).

113 De acordo com Grondin (1999, p. 160), “Entender de uma coisa’ significa estar apto a ela, poder
arranjar-se com ela”. Trata-se de um “entender-se sobre algo”, como Grondin esclarece. De acordo
com a hermenéutica filoséfica de Gadamer, a coisa mesma que se busca compreender assume 0
significado de unidade de sentido, de algo que precisa ser compreendido e interpretado. Portanto,
no caminho de compreensao acerca da coisa mesma, 0 jogo de perguntas e respostas instaurado
pelo didlogo estabelece uma dindmica propria que busca um entendimento sobre a coisa, 0 que ndo
significa concordéncia ou mero consenso entre os sujeitos.
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pela estudante de arquitetura Judith e o docente-assistente Northover. Judith “constroi
suas divergéncias com os professores como sendo ideoldgicas: eles estédo
simplesmente do lado errado do muro” (SCHON, 2000, p. 104, grifo nosso). A
estudante tem uma postura inicial “agressiva, lutadora, defensiva, ideoldgica e
congelada em sua propria visdo” (SCHON, 2000, p. 104, grifo nosso) e Northover
nao sabe lidar com essa situacao.

Ele [Northover] revela um processo sistematico de falta de comunicacéo. N&o

apenas as duas partes falham em atingir uma convergéncia de significado,

mas cada um falha quase completamente também em entender o0 que a outra
esta dizendo. (SCHON, 2000, p. 104).

A falta de convergéncia de significado se da pela fixidez de cada pessoa,
educador e educando, em manter-se presa unicamente em sua visao particular de
compreender a realidade. Essa situagdo de impasse promovida pela postura de
ambos cria:

um universo comportamental (um contexto inter-relacionado que molda suas
visdes sobre suas acdes e sobre as do outro) no qual € impossivel, para
cada um, superar o desentendimento mutuo. Eles criam um para o outro o

que eu chamaria de “impasse na aprendizagem”. (SCHON, 2000, p. 104, grifo
Nnosso).

Portanto, ao ndo superarem os limites de suas préprias visdes rigidas de
mundo, educador e educando ndo conseguem estabelecer um processo dialégico, o
gue se torna um impasse na aprendizagem e, por sua vez, uma incapacidade concreta
para o didlogo em sala de aula. Ambos ouvem um ao outro, mas ndo escutam o que
cada um tem a dizer. Judith “se agarra a sua visdo, independentemente do que
Northover possa dizer em contréario [...] Ela ndo investiga as bases das perguntas e
criticas dele, nem procura refletir sobre suas préprias afirmacdes, ou mesmo testa-
las” (SCHON, 2000, p. 106). Em contrapartida, Northover “segue uma estratégia de
‘mistério e maestria’. Ele faz muitas perguntas [...], mas ndo explica os significados
subjacentes a tais perguntas [...]” (SCHON, 2000, p. 104). A postura de Northover n&o
contribui para o didlogo, pois ele “ndo convida os questionamentos de Judith a
encontrarem os significados dele, nem investiga os dela” (SCHON, 2000, p. 107).

Por isso, entendo que em vez de jogarem o jogo dialégico de perguntas e
respostas, a partir do qual ambos se dispdem a compreensao proporcionada pela
dialogo vivo, no sentido de uma experiéncia de dupla abertura,
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Judith e Northover parecem estar jogando um tipo de jogo no qual eles fazem
com que o outro gire em circulos [...] Em seu jogo de ataque e defesa, nem
Judith nem Northover conseguem notar que um se perdeu do significado
do outro. (SCHON, 2000, p. 107, grifo nosso).

O resultado desse processo é apresentado por Schén (2000, p. 108, grifo
nosso): “Para Judith, a escaramuga com Northover deve reforgcar sua sensacéo de
gue esta engajada em uma batalha ideoldgica com todos os seus professores”. No
entanto, Schon observa que esse movimento ndo € proporcionado apenas por Judith,
mas por Northover e pelos demais docentes.

Nesse caso ilustrado por Schon, entendo que educador e educando nédo
partiram de uma praxis pedagdgica hermenéutica, no sentido de que o outro pode ter
razdo. Como ja foi dito, assumir essa postura ndo quer dizer que o outro tenha
necessariamente razao no que esta dizendo e nem que um tenha a obrigacdo de
aceitar o que o outro diz, mas, sim, que o outro pode ter razdo. Por isso, entendo que
posturas sustentadas por lutas de interpretacdes, baseadas em visdes de mundo
particulares, impedem que 0s sujeitos se lancem ao dialogo, a partir de uma atitude
de abertura ao outro, que compreende os limites e o alcance de suas proprias
ideias!!4,

Em situacdes como essas, docentes e estudantes relacionam-se por meio de
visdes fixas sobre os processos de ensino e de aprendizagem que, a meu ver, sdo
ainda mais abrangentes do que avaliacfes circunscritas a atividades didaticas. Pelo
fato de essas posturas corresponderem a visoes de mundo, elas envolvem uma
compreensao mais ampla da realidade, ndo se restringindo, assim, apenas a sala de
aula: essas formas de pensar e de se relacionar com o outro se reproduzem no espaco
aberto e publico do convivio social. Essas atitudes, percebidas no ambiente de
formacéo, levam os sujeitos a criarem um “universo comportamental” (SCHON, 2000,

p. 104) que orienta as acfes dos sujeitos.

114 Buscando aproximacgdes entre as situacdes apresentadas por Schon e a pedagogia hermenéutica,
trago uma importante reflexdo de Ribeiro (2020) sobre a dimensao da aprendizagem, em relagéo a
negatividade da experiéncia hermenéutica: “Para Gadamer, ser negativo contra as proprias
opinides € a condigdo necessaria para ouvir o outro, enquanto um particular. Todavia, isso nao
implica submisséo, pois entender a particularidade do outro também € o requisito necessario para
nao aderir a ele cegamente, mas por livre escolha, o que significa também recusa-lo se necessario.
Digamos, para recusar algo, € preciso entender o que esta sendo recusado, e esse entendimento
s6 se realiza quando direcionamos um esfor¢co negativo contra nossas ideias preconcebidas e
deixamos o outro falar. Quer dizer, a negatividade da experiéncia hermenéutica deve operar em
mao dupla. Por um lado, quando se defronta com algo novo, o intérprete faz uma experiéncia e
aprende a ter em vista o caréter situado particular de suas ideias, que sdo chocadas com o
outro” (RIBEIRO, 2020, p. 86, grifo nosso).
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Interessante reparar que esse universo comportamental se manifesta na
relacdo entre 0s sujeitos, mas 0 que move essa postura nao é explicitado. Nesse tipo
de comportamento, os “individuos fazem atribuicbes negativas a outros, as quais eles
testam apenas na privacidade de suas proprias mentes, nunca publicamente, em
aberto, com a outra pessoa” (SCHON, 2000, p. 109, grifo nosso). A reproducéo de
uma logica de interagdo baseada na afirmagao de universos comportamentais “inibe
a reflexdo” (SCHON, 2000, p. 109), pois, como “cada parte esta envolvida em um
esforco para conquistar seus proprios objetivos as custas dos da outra, ele
provavelmente nao refletird sobre os pressupostos de valor que estdo por tras
desse esforco” (SCHON, 2000, p. 109, grifo nosso).

Por isso, compreendo que em uma sala de aula concebida como “sala de
espelhos”, o jogo dialégico de perguntas e respostas pode romper esse processo, pois
permite que 0s sujeitos tragam a tona 0s pré-conceitos e pré-juizos que orientam suas
compreensdes da realidade e do outro, de forma aberta e publica. Esse espelhamento
e autoespelhamento promove a reflexdo e a autorreflexdo, pois o que se mantinha
privado na mente dos sujeitos, como diz Schon, passa a ser externalizado,
publicizado, aberto ao outro. Ora, 0 pensar critico a ser desenvolvido pelo dialogo vivo
representa exatamente um processo de reflexdo e autorreflexdo acerca do valor e dos
motivos que nos levam a pensar, a ser e a agir de determinada maneira e ndo de
outra, por meio de uma compreensao do outro e de nds mesmos, partindo da
experiéncia hermenéutica de compreenséao da alteridade.

Tendo em vista o que foi tratado neste tépico, acredito que tenha sido possivel
compreender o que significa ser incapaz para o dialogo, de acordo com a
hermenéutica filoséfica e com alguns aspectos da teoria de Schoén. Em relacdo a
Schon, percebi que determinadas posturas dos sujeitos em sala de aula impedem a
efetivacdo do dialogo, pois correspondem a defesa intransigente de visées de mundo
rigidas e particulares. Para compreender esse processo, 0 autor recorreu aos estudos
de Mannheim, especificamente, Ideologia e utopia (1968). Assim, no préximo e ultimo
topico, em que busco compreender as incapacidades que surgem diante da pratica
do didlogo e do pensar critico, investigarei a relagdo entre o pensar critico e o
pensamento ideoldgico, pois entendo que, além de causar impasses para a
aprendizagem, esse tipo de pensamento restringe as possibilidades de dialogo, néo

apenas no espaco privado da escola, mas no espaco publico de convivio social.
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6.6.3 O pensar critico e 0 pensamento ideoldgico

Desde o titulo deste tépico, reconheco a complexidade de uma possivel
associagao entre o pensar critico e a ideologia ou, como tento mostrar, entre o pensar
critico e o pensamento ideolégico. Quando se pensa sobre ideologia, seja ho espaco
académico, seja em espacos politicos, culturais, educacionais, artisticos, entre outros,
se faz referéncia aos significados mais comuns associados a esse termo, em geral
elaborados por pensadoras e pensadores da area da filosofia, da sociologia e da
ciéncia politica. H4 diversas linhas teoricas que apresentam, interpretam e empregam
a nocao de ideologia de diferentes maneiras, em contextos diversos e com finalidades
distintas. Como alerta Mario Stoppino (1998, p. 585):

Tanto na linguagem politica pratica, como na linguagem filoséfica, sociolégica
e politico-cientifica, ndo existe talvez nenhuma outra palavra que possa ser

comparada a Ideologia pela frequéncia com a qual € empregada e, sobretudo,
pela gama de significados diferentes que Ihe séo atribuidos.

Compreendo, pois, a complexidade de escrever sobre esse tema, mas entendo
que esse esforco é valido!'®, pois, como jA ressaltei, durante os Estagios
Supervisionados, especialmente apds o segundo semestre de 2018, o pais passou a
enfrentar uma escalada de violéncia verbal e até fisica, decorrente da intolerancia com
os diferentes modos de pensar no campo da politica, devido ao periodo das elei¢cbes.
Entendo que a disputa entre visées de mundo, baseadas na compreensao de temas
relacionados a valores sociais e a participacdo dos cidaddos nos rumos da sociedade,
se tornou uma luta de interpretacdes entre posicbes autoexcludentes ou
mutuamente excludentes'®, ou seja, um modo pensar deveria suprimir,

necessariamente, o outro. Esse estado de coisas me convocou a aprofundar estudos

115 Nao analisarei as obras Retorica, hermenéutica e critica da ideologia: comentarios metacriticos na
Verdade e método | (2002d), nem Réplica a hermenéutica e critica da ideologia (2002c), ambas
escritas por Gadamer acerca dessa questdo, para nao entrar na polémica sobre ideologia entre
Gadamer e Habermas, o que extrapolaria 0 escopo desta tese. Em trabalhos futuros, pretendo
aprofundar estudos sobre a ideologia e a hermenéutica filosofica, quando terei a oportunidade de
analisar essas obras de Gadamer.

116 Em légica, quando ocorrem proposicdes autoexcludentes, uma delas deve ser eliminada, porque
uma é a negacédo da outra, ou seja, sdo mutuamente excludentes: ambas ndo podem ser falsas ou
verdadeiras ao mesmo tempo. Do mesmo modo, na teoria da probabilidade, eventos mutuamente
excludentes ndo podem ocorrer simultaneamente, pois sua probabilidade é zero: P (A n B) = 0. No
caso das ideologias, esses termos (autoexcludente ou mutuamente excludente) se aplicam, pois
uma ideologia busca excluir a outra e vice-versa, visto que a validade das proposicfes de uma nega
a da outra, no que diz respeito a interpretacdo da realidade e, consequentemente, as formas
concretas de intervencéo na sociedade. Assim, como as ideologias séo formas rigidas de pensar,
ser e agir, elas sdo mutuamente excludentes, ndo podem conviver a0 mesmo tempo N0 mesmo
espaco social.
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gue ja vinha fazendo em relacéo a ideologia, e percebi que o pensamento ideolégico

se revela como uma dificuldade concreta para o estabelecimento do didlogo e do

pensar critico, ndo apenas no campo da politica, mas em diversos espacos sociais.

Desse modo, tenho que me deter sobre esse tema com certa profundidade, pois

envolve diretamente a proposta desta tese.

6.6.3.1 Algumas definicbes sobre ideologia

Iniciarei essa analise apresentando, mesmo que de forma bastante sintética,

algumas das concepc¢fes mais empregadas sobre ideologia. Apesar de saber que

esse conceito atravessa uma construcdo teorica extensa, faco referéncia as obras

mais exemplares de cada autora e autor.

Hannah Arendt, Origens do totalitarismo: de acordo com a autora, a ideologia
€ um modo de pensar que circula livremente na sociedade e que se torna um
sistema fechado de pensamentos baseado em uma opinido Unica, como
ocorreu, por exemplo, com a passagem do pensamento racista para o racismo
(ARENDT, 1989). Esse sistema de pensamento Unico é forte o suficiente para
“atrair e persuadir um grupo de pessoas e bastante ampla para orienta-las nas
experiéncias e situacbes da vida moderna” (ARENDT, 1989, p. 189). A
ideologia nao é simples opinido, pois pretende ser um sistema explicativo sobre
a realidade e seus “enigmas”, com uma “extraordinaria” forca de persuasao.
Como a ideologia pretende ser a detentora da “chave da histéria” (ARENDT,
1989, p. 189), seus seguidores “rejeitam apresentag¢des de fatos, passados ou
presentes” (ARENDT, 1989, p. 189), que nado se ajustem a uma dada ideologia.
Karl Marx e Friedrich Engels, A ideologia alema: a ideologia € produzida por
homens reais e suas relagbes com o desenvolvimento das forcas produtivas e
as condicdes reais da existéncia, gerando a inversdo ou a camuflagem da
realidade a partir das préprias atividades da vida material, como sustentam
Marx e Engels (1998). A ideologia representa uma ilusdo, uma falsa
consciéncia social e historicamente construida que inverte a realidade, de
modo que as ideias passam a ser o motor da vida real, conforme o ponto de
vista e a necessidade da classe dominante. A ideologia, como a moral, a

religido e a metafisica ndo tém historia, pois sdo os homens que produzem seus
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pensamentos e sua consciéncia, a partir da vida concreta e de suas relacoes
econdmicas, politicas e de producdo. Em toda ideologia,
os homens e suas relacdes nos aparecem de cabeca para baixo como em
uma camera escura, esse fendmeno decorre de seu processo de vida

histérico, exatamente como a inversdo dos objetos na retina decorre de seu
processo de vida diretamente fisico. (MARX; ENGELS, 1998, p. 19).

Louis Althusser, Aparelhos ideolégicos de estado: a ideologia, segundo
Althusser (1985), possui uma existéncia material como um sistema de ideias e
de representacdes que domina o espirito de um homem ou de um grupo social,
de modo que ndo é possivel viver sem estruturas ideoldgicas. A ideologia
sustenta e justifica teoricamente a ac¢do, como principios e normas que a
orientam. N&o reflete 0 mundo real, mas representa a relacao imaginéria entre
os individuos para o mundo real.

Se eterno ndo quer dizer transcendente a toda a histéria (temporal) mas

omnipresente, trans-histérico, portanto, imutével na sua forma ao longo da

histéria, retomarei, palavra por palavra, a expressao de Freud e direi: a
ideologia é eterna como o inconsciente. (ALTHUSSER, 1985, p. 75).

Marilena Chaui, O que € ideologia: para a autora, a ideologia ndo € um reflexo
do real, mas o modo ilusério de representacéo da realidade social. Ao substituir
o real pelo imaginéario, a ideologia opera como um meio para que as classes
dominantes exercam a dominacéo, de modo que a propria ideologia ndo seja
percebida pelos dominados. A ideologia nasce como um “sistema ordenado de
ideias ou representacbes e das normas e regras como algo separado e
independente das condices materiais” (CHAUI, 2008, p. 26). Isso porque, 0s
produtores da ideologia, “os tedricos, os idedlogos, os intelectuais — ndo estao
diretamente vinculados a producdo material das condigdes de existéncia”
(CHAUI, 2008, p. 26).
Slavoj Zizek, Eles ndo sabem o que fazem: o sublime objeto da ideologia e Um
mapa da ideologia: os participantes de uma realidade social ideol6gica nao
conhecem sua estrutura e apenas a reproduzem de forma espontanea. Por
isso, ndo ha como sair da ideologia, de modo que toda tentativa nesse sentido
se mostra, apenas, como mais uma ideologia. Assim, o lugar

de onde se pode denunciar a ideologia tem que permanecer vazio, ndo pode

ser ocupado por nenhuma realidade positivamente determinada, no momento

em que cedemos a essa tentacao, voltamos & ideologia. (ZIZEK, 1996, p. 22-
23).
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O autor afirma que eles “ndao sabem o que fazem, mas fazem”, de modo que a
ideologia é mais do que falsa consciéncia, € o proprio ser social. “O paradoxo
€ que a saida daquilo que vivenciamos como ideologia é a préopria forma de
nossa escravizagao a ela” (ZIZEK, 1992, p. 63).

e Terry Eagleton, Ideologia: uma introdugéo: ndo hd uma proposicéo definitiva e
Unica de ideologia, porque ha varios significados convenientes, nem sempre
compativeis entre si, mas ha algumas linha gerais de entendimento aplicaveis.
A ideologia representa um “processo material geral de producéo de ideias,
crencas e valores na vida social” (EAGLETON, 1997, p. 39), que serve como
expressao simbdlica das condicdes e experiéncias de vida e forma de promover
e legitimar interesses de classes ou grupos socialmente significativos, diante

de interesses opostos.

Obviamente, ha outras reflexdes de importantes pensadoras e pensadores,
mas acredito que as definicbes apresentadas abrangem, de certa forma, a
multiplicidade conceitual do termo. Para propor uma possivel relacdo entre o que
entendo por pensamento ideoldgico e o pensar critico, considero essas definicdes ja
bem estabelecidas como bases fundamentais, mas arrisco-me a apresentar uma
compreensao critica acerca da ideologia, um tanto distinta das demais. Ao buscar
pensar para além do que esta estabelecido sobre ideologia, lembro que “o paradoxo
€ gque a saida daquilo que vivenciamos como ideologia é a prépria forma de nossa
escravizagdo a ela” (ZIZEK, 1992, p. 63). No entanto, a reflexdo que apresento
assume de forma produtiva esse carater de paradoxo ressaltado pelo autor. Em outras
palavras, busco compreender o fenbmeno ideoldgico em um sentido hermenéutico
filosofico, estabelecendo um jogo dialégico de perguntas e repostas com 0s textos, as
teorias e as formas de manifestacdo do pensamento ideoldgico na sociedade.

Partindo da hipétese de que o pensar critico pode contribuir para que as
pessoas reavaliem suas formas pensar, entendo, também, que o pensar critico pode
contribuir para que a luta de interpretacdes baseada em visdes de mundo inflexiveis,
nao apenas no campo da politica, seja reavaliada pelos sujeitos. Essa reavaliacao
proporcionada pelo dialogo vivo é possivel porque o jogo dialégico de perguntas e
respostas atua na pré-estrutura compreensiva dos individuos. Assim, ao colocar seus
pré-conceitos e pré-juizos a prova, o sujeito pode vir a promover uma autocritica sobre

suas formas de pensar, o que inclui o pensamento ideoldgico como visdo de mundo
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que orienta uma interpretacdo da realidade de maneira acritica. Nesse sentido,
proponho os seguintes questionamentos: qual a relacéo entre ideologia e pensamento
ideolégico? O que seria um pensamento ideoldgico e como ele operaria? Esse tipo de
pensamento poderia reduzir ou dificultar o desenvolvimento de um pensar critico por
parte dos sujeitos? Os encaminhamentos que encontrei para essas questdes estdo
apresentados a seguir, de forma relacional, isto €, ndo buscarei possiveis respostas
para cada uma dessas perguntas de forma isolada, mas tratarei de refletir sobre elas
de forma integrada.

6.6.3.2 Ideologias como visdes de mundo

A atuacdo da ideologia no campo politico ndo é uma novidade no Brasil,
tampouco em outros paises. Entretanto, quando a ideologia serve para justificar
agressdes verbais e fisicas a pessoas comuns e ataques a instituicdes
democraticamente estabelecidas, sua area de influéncia se amplia e passa a atingir
diversos contextos sociais, como cultura, educacéo ciéncia, direito, meio ambiente,
familia, politicas publicas, saude, religido, enfim, todas as formas préaticas de relacéo
e inter-relacdo que os sujeitos assumem em sociedade. Dessa forma, os atuais usos
justificacionistas da ideologia tém se tornado uma preocupante ameaca a democracia
e requerem uma compreensao sobre como esse fendmeno se desenvolve, pois, como
ja fiz referéncia, as ideologias estédo diretamente associadas a formas de interpretar a
realidade. Por isso, compreendo, com Weber (1982), que as ideologias representam
visdes de mundo. Como Silva (2006, p. 77, grifo nosso) esclarece:

No entendimento de Weber, os individuos ou o0s agrupamentos sociais
aderem a uma determinada visdo de mundo na medida em que tém
“afinidades” com o conteudo que ela expressa. Em outras palavras, Weber
considera que a adesao dos individuos as visdes de mundo s6 ocorre na
medida em que sua “situagcdo de classe” e sua “situagdo de status” Ihes
propiciam adquirir certas ideias e representacdes, certos interesses materiais
e ideais, para que, com isso, pudessem “eleger” aquela visdo de mundo cujo

contelido, na totalidade ou em parte, fosse “afim” com os seus “interesses
materiais e ideais”.

No entanto, para Weber (1982), essa visao de mundo seria particular, isto &,
tratar-se-ia de uma visdo de mundo relativa, de modo que ela ndo teria condi¢des de

expressar a verdade absoluta ou de representar o mundo social.
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Weber utiliza a no¢céo de ideologia em sua obra como “visdo de mundo”
particular, ou seja, como visdo de mundo relativa e que, portanto, ndo
necessariamente deva expressar a verdade absoluta ou representar o mundo
social tal qual é. (SILVA, 2006, p. 76).

Por que uma visdo de mundo particular ndo poderia ser considerada detentora
de verdades absolutas, isto €, de verdades validas para todos?
De fato, se as vis6es de mundo pretendem representar uma realidade social,
elas tém que se coadunar com a dindmica desta realidade; se elas séo
produtos da subjetividade de seus produtores ou da subjetividade das
camadas sociais — subjetividades que estdo impregnadas de juizo de valor —
elas se encontram da mesma forma, impregnadas de juizos de valor e,
portanto, ndo podem ser consideradas como verdades absolutas. Por outro
lado, parece também sensata a observacdo de Weber de que, seja em suas
origens, seja em suas evolucdes, as ideologias podem conter elementos

representativos nao so dos interesses materiais, mas também dos interesses
ideais de determinadas camadas sociais. (SILVA, 2006, p. 83).

Em que pese o valor da andlise weberiana, comentada por Silva (2006),
acredito que nao é pelo fato de uma dada visdo de mundo particular ser impregnada
de juizos de valor e de interesses materiais particulares que esses “produtos da
subjetividade de seus produtores ou da subjetividade das camadas sociais”, como diz
Silva (2006, p. 83), ndo busquem um sentido de universalidade — explicarei essa
afirmacdo.

Entendo que a questdo subjacente acerca do alcance das ideologias néo diz
respeito ao fato de uma dada visdo de mundo particular ndo ter condicbes de se
proclamar como verdade absoluta, pois a ideologia ndo encontra limites em sua
intencionalidade de se impor como uma Weltanschauung vélida para todos. A questao
gue pretendo ressaltar sobre o processo de producao das ideologias ndo € a analise
das impossibilidades formais de uma visdo de mundo particular tornar-se universal,
mas a intencionalidade das ideologias tornar-se valida para todos. Arrisco-me a
apresentar essa abordagem sobre o processo de producéo das ideologias, um tanto
distinta da de Weber, apesar de compreender o indiscutivel valor das consideracdes
weberianas para a analise que proponho. No entanto, como esclarecem Mills e Gerth
(1982, p. 77, grifo nosso):

O nominalismo do método de Weber pode ser compreendido em termos de
sua tentativa de evitar a énfase filosofica sobre os fatores materiais ou ideais,
ou sobre os principios estruturais ou individuais de explicacdo. Seu apego ao
pensamento positivista ocidental evidencia-se em seu desprezo por
quaisquer elementos “filosoficos” ou “metafisicos” nas Ciéncias Sociais.
Deseja ele dar a essas ciéncias a mesma abordagem préatica com que as
Ciéncias Naturais se aproximam da natureza.
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Assim, identifico a base da diferenca de abordagem acerca da ideologia que
proponho, pois minha analise tem um cunho eminentemente filosoéfico, ou melhor,
hermenéutico filosofico. Desse modo, ndo ressalto o fato de os universais existirem
ou ndo, mas a intencdo de uma dada cosmovisdo particular se tornar a explicacao
cabal da realidade que pretende ser universalmente aceita por todos. Nao se trata,
pois, de evidenciar um possivel impedimento I6gico, quantitativo ou nominalista dessa
intencdo, mas de destacar o impacto ético para a sociedade que decorre da agdo
intencional de uma dada ideologia pretender suplantar o outro, o diferente, o
diverso, isto €, outras formas de pensar e interpretar a realidade.

N&o obstante ao fato de Weber se opor “decididamente ao hipostasiamento de
personalidades coletivas que refletem e agem ‘por si mesmas’™ (COHN, 2009, p. xxix),
0 que busco enfatizar, nesse momento, ndo é se 0s coletivos podem ou ndo agir e
pensar por si mesmos, mas que ha uma intencionalidade por parte dos grupos
ideoldgicos de tornar sua forma de pensar, ser e agir universalmente aceita para a
maior quantidade possivel de pessoas, mesmo que esse intento ndo seja alcancado.
Isso porque, como as ideologias séo refratarias a heterogeneidade e a diversidade de
ideias, quanto mais homogénea for a sociedade em relacdo a uma forma hegemonica
de pensamento, maior sera o alcance dessa ideologia, a fim de que possa concretizar
seus interesses especificos.

A intencionalidade de grupos sociais orientados ideologicamente, nesse
sentido, é a concretizacdo de seus proprios interesses. Em uma sociedade
atravessada pela defesa de interesses das mais diversas ordens, nos campos da
intelectualidade, da economia, da politica e da religido, Weber percebeu a associacao
entre “ideias” e “interesses”, de modo que o vinculo dessa relagdo corresponderia ao
gue ele chama de “afinidade eletiva” (MILLS; GERTH, 1982, p. 81). O conceito de
afinidade eletival'’ tem grande relevancia na obra de Weber, como diz Michael Léwy
(2011), mas nao tratarei dele nesse momento. Apenas ressalto a relacao que Weber

identificou entre ideia e interesse, pois, a meu ver, esse vinculo explica como as ideias

117 De acordo com Léwy (2011, p. 141): “Weber nao define o conceito; todavia, podemos propor a
seguinte definicdo, com base no uso weberiano do termo: afinidade eletiva € o processo pelo qual
duas formas culturais — religiosas, intelectuais, politicas ou econdmicas — entram, a partir de
determinadas analogias significativas, determinados parentescos intimos ou afinidades de sentido,
em relacdo de atracdo e influéncia reciprocas, selecéo e reforgco matuos e convergéncia ativa. Sem
se colocar no lugar de outros paradigmas analiticos, explicativos ou compreensivos, a afinidade
eletiva pode constituir uma nova perspectiva, até agora pouco explorada, no campo da Sociologia
da Cultura”.
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podem justificar a realizacdo de interesses das mais diversas ordens por grupos
ideologicos distintos. De fato, as analises de Weber focalizam “muitas ideologias
particulares, que considerava como noc¢des capazes de justificar e motivar camadas
materialmente interessadas” (MILLS; GERTH, 1982, p. 84).

A partir das analises de Weber, compreendi que as ideologias necessitam de
lideres que aglutinem as pessoas ao redor de uma estrutura de pensamento
estrategicamente desenvolvida, a fim de que consigam alcancgar seus objetivos. Na
verdade, entendo que é necesséria a presenca de um tipo especial de lider — um lider
ou lideres carismaticos. Para explicitar o que compreendo por lider carismatico e qual
seria sua funcdo nas ideologias, recorro a explicacdo de Weber sobre o conceito de
carisma:

O carisma pode ser, e decerto regularmente é qualitativamente
particularizado. Trata-se mais de uma questdo interna do que externa, e
resulta na barreira qualitativa da missédo e poder do portador do carisma. Em
sentido e contelido, a missdo pode estar dirigida a um grupo de homens que
sdo delimitados localmente, etnicamente, socialmente, politicamente,
ocupacionalmente ou de alguma outra forma. Se a missao dirige-se assim a

um grupo limitado de homens, como é comum, encontra seus limites dentro
desse circulo. (WEBER, 1982, p. 285).

Weber compreende que o lider carismatico fala para grupos especificos, como

uma entidade que coloca para si mesma uma missao.

O carisma, significando literalmente “dom da graga”, é usado por Weber para
caracterizar o lider auto-indicado [sic], seguido pelos que estdo em desgraga
e seguem-no por acreditarem ser ele extraordinariamente dotado. Os
fundadores das religides mundiais e os profetas, bem como os heréis
militares e politicos, sdo os arquétipos do lider carismatico. Milagres e
revelacdes, feitos herdicos [sic] de valor e éxitos surpreendentes sdo marcas
caracteristicas de sua estatura. O fracasso € a sua ruina. (MILLS; GERTH,
1982, p. 84).

Ora, se o fracasso do lider carismético € sua ruina, com dizem Mills e Gerth
(1982), ele ndo medira esforcos para envolver cada vez mais seus seguidores. No
entanto, acredito que a lideranca carismatica ndo alcanca apenas os individuos que
estdo em desgraca, objetivamente falando, como ressaltam Mills e Gerth (1982), mas
também as pessoas que pensam estar em uma situacdo desfavoravel. Em outras
palavras, o lider carismatico falaria para pessoas materialmente interessadas e para
pessoas subjetivamente interessadas, isto €, para qualquer grupo social que queira
fazer valer certos interesses, habitos e formas de relacionamento e comportamento

social. Por isso, entendo que o papel do lider carismatico, no que diz respeito a
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atuacao das ideologias, é aglutinar pessoas com interesses comuns do ponto de vista
material e comportamental — individuos que compartilham determinados modos de ser
e agir em sociedade. Resta saber como essa aglutinacéo se daria na pratica.

Minha hipotese é que o lider carismatico elabora explica¢des sobre os motivos
geradores das dificuldades enfrentadas pelos sujeitos, tanto do ponto de vista material
guanto em relacdo a valores, crencas e habitos, a partir de uma visdo de mundo
fundamentada em uma interpretacéo fixa da realidade. Ou seja, se determinado grupo
precisa que suas necessidades sejam atendidas, € porque ele ndo estd sendo
contemplado satisfatoriamente na sociedade em que vive. O lider carismatico
trabalha, assim, com a insatisfacdo dos sujeitos e busca localizar na sociedade o qué
e quem estaria impedindo a concretizagdo de tais interesses. E claro que essa
identificacdo, se fosse possivel, seria muito complexa. Assim, o lider carismatico
simplifica a compreensdo de uma realidade extremamente complexa e
interdependente de fatores sociais diversos, e apresenta um pacote explicativo para
0 grupo interessado, traduzindo e popularizando as explicagbes no formato de
palavras de ordem, frases feitas, pensamentos imperativos prontos e argumentos
débeis, aparentemente coesos e coerentes, considerados “chavdes ideoldgicos”,
como Arendt (1989, p. 434) observa. Assim, as pessoas passam finalmente a
compreender que as dificuldades que enfrentam tém uma causa, tém nome e
sobrenome, como diriam alguns.

Podem acompanhar esse pacote de interpretacdo da realidade teorias
conspiratdrias diversas que trazem narrativas explicativas sobre fatos obscuros que
ninguém ainda tinha percebido. O lider carismatico compartilha esses segredos com
seus simpatizantes, criando um sentimento de solidariedade e de forte coesao no
grupo. Os individuos passam a se ver como especiais, capazes de enxergar 0S
mecanismos ocultos de uma sociedade manipulada, uma sociedade de aparéncias,
na qual as pessoas sao diuturnamente controladas por toda sorte de mentiras que as
impedem de enxergar a verdade. No entanto, as pessoas que fazem parte desses
grupos ideoldgicos conseguem enxergar para alem das aparéncias do senso comum,
isto é, conseguem perceber como as coisas realmente sdo. Todo esse conhecimento
da realidade, porém, deve ter uma serventia, deve ser revertido em agao pratica. Nao
basta apenas saber como as coisas sdo, mas como elas deveriam ser. Assim, por
mais opressiva ou adversa que seja uma situacao enfrentada pelas pessoas, essa

condicao é passageira, pois pode e deve mudar. Em outras palavras, juntamente com
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a explicacdo dos motivos e a identificacdo dos agentes e instituicbes que causam e
mantém os sujeitos submetidos a adversidades, o lider carismatico revela como as
pessoas podem operar uma verdadeira mudanca social. Esse discurso logicamente
articulado, autojustificado e autocoerente, que busca explicar a realidade por meio de
interpretacdes fixas e refratarias a criticas externas e autocriticas, € o que considero
como pensamento ideoldgico.

O pensamento ideol6gico arruma os fatos sob a forma de um processo

absolutamente légico, que se inicia a partir de uma premissa aceita

axiomaticamente, tudo mais sendo deduzido dela; isto é, age com uma

coeréncia que nao existe em parte alguma no terreno da realidade.
(ARENDT, 1989, p. 523).

Se é verdade que os homens e as mulheres passam, mas suas ideias ficam,
os lideres carismaticos passam, mas seus pensamentos ideoldgicos permanecem,
produzindo seus efeitos na sociedade. Assim, compreendo que 0S pensamentos
ideolégicos seriam os produtos das ideologias, como um sistema de pensamento
coeso, coerente e autorreferencial que atrai, persuade e convence as pessoas a
aderirem a esse sistema de ideias. Para Arendt (1989), a ideologia ndo pode ser
compreendida como simples opinido, ja que pretende ser um sistema explicativo sobre
a realidade e seus “enigmas”, com uma “extraordinaria” forca de persuaséo, sendo
detentora, assim, da “chave da historia”. A ideologia ndo € um ente em si, nem um
coletivo que reflete e age por si mesmo, mas uma interpretacdo da realidade que,
guanto mais se dissemina na sociedade, mais se torna uma forma de ser, pensar e
agir naturalizada. Por isso, ndo ha sentido em perguntar qual € a ideologia desta ou
daquela pessoa, deste ou daquele partido politico, mas qual é o pensamento
ideoldgico que rege, orienta e determina as formas de ser, pensar e agir dos sujeitos
envolvidos em grupos ideoldgicos. Isso porque, 0 que se manifesta efetivamente na
realidade nédo é a ideologia, mas os resultados efetivos de um pensamento ideolégico,
uma forma de pensar objetivamente desenvolvida e estruturada, em relagcéo a qual
percebemos apenas seus efeitos na sociedade, e dificilmente as causas por meio das
guais ela opera.

As ideologias pretendem conhecer os mistérios de todo o processo historico
— 0s segredos do passado, as complexidades do presente, as incertezas do

futuro — em virtude da logica inerente de suas respectivas ideias. (ARENDT,
1989, p. 521).
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Portanto, a prépria razéo de ser da ideologia é a de se mostrar como uma forma
naturalizada de interpretar a realidade, que aponta um caminho a seguir para as
pessoas que compartilham determinados valores, crengas e principios sustentados,
exatamente, pela forma rigida e determinista de pensar. Assim, a ideologia representa
e se apresenta como uma estrutura fixa, cristalizada e autoexcludente de pensamento
gue busca atender a interesses particulares materiais e comportamentais; mas, para
iISso, deve-se espraiar no tecido social para que converta cada vez mais adeptos, que
buscarao resolver os problemas sociais, econémicos, politicos, culturais, entre outros,
identificados a partir dessa forma de compreender a realidade. A ideologia € a
sistematizacdo teorico-pratica de determinados principios que devem orientar as
acOes de um grupo de pessoas, que tem interesses comuns e compartilham de uma
visdo de mundo. O pensamento ideoldgico teria, assim, dupla funcdo, uma interna ao
grupo e outra externa, aplicada a sociedade: i) reforcar os vinculos internos para que
0s componentes se identifiquem cada vez mais com a misséo do grupo, de modo que
as identidades singulares se incorporem a identidade coletiva; ii) traduzir a
sistematizacao teodrico-pratica de uma ideologia em forma de um discurso persuasivo
e motivador, a fim de convencer e converter cada vez mais adeptos, tendo em vista a

concretizacdo dos interesses do grupo.

6.6.3.3 O pensamento ideolégico e os modos de ser, pensar e agir em sociedade

Tendo por base as analises feitas até aqui, passo a investigar as possiveis
relacbes entre o pensamento ideoldgico e o pensar critico, a fim de saber como o
pensamento ideoldgico torna-se um fator de incapacidade para o dialogo. Para iniciar
essa caminhada, recorro a concepcéao de ideologia de Karl Mannheim. Nado me deterei
nas aprofundadas analises socioldgicas e histéricas entre ideologia e utopia, expostas
por Mannheim em Ideologia e utopia (1968), mas utilizarei importantes

desenvolvimentos conceituais dessa obra''®. A partir da sociologia do conhecimento,

118 A relevancia dessa obra para a compreensédo do fenémeno ideoldgico em sua perspectiva moral
ja é ressaltada por Louis Wirth em seu prefacio: “Em Ideologia e utopia, o Professor Mannheim
apresenta nao s6 o eshoc¢o de uma nova disciplina que promete dar uma compreensdo nova e mais
profunda da vida social, mas igualmente oferece um esclarecimento bastante necessério de alguns
dos maiores temas morais de nossos dias” (WIRTH, 1968, p. 21). Interessante reparar que Wirth
ainda coloca a obra no contexto das discussdes sobre a objetividade da ciéncia, ressaltando a viséo
anglo-saxd sobre o que é objetivo, algo que tem como significado “ser imparcial, ndo ter
preferéncias, predile¢cdes ou preconceitos, tendéncias, valores ou juizos preconcebidos diante dos
fatos” (WIRTH, 1968, p. 11). Pelo contrario, “as normas ético-politicas ndo s6 ndo podem ser
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0 autor concebe a ideologia em duas dimensdes: uma concepc¢ao particular e uma
concepcao total. A ideologia particular oculta interesses individuais por meio de
estratégias de dissimulacao, falsificacdo ou mentiras:
Chamamos de particular a esta concepcao de ideologia porque ela se refere
somente a afirmativas especificas que podem ser consideradas como
dissimulacfes, falsificagbes ou mentiras, sem que com isso se atinja a
integridade da estrutura mental total do sujeito que as enuncia. (MANNHEIM,
1968, p. 198).

Ja a ideologia total representa a visdo de mundo de uma classe social ou de
uma época, que esta relacionada a situacdes sociais. Trata-se da “ideologia de uma
época ou de um grupo histérico-social concreto, por exemplo, a de uma classe,
ocasiao em que nos preocupamos com as caracteristicas e a composi¢ao da estrutura
total da mente desta época ou deste grupo” (MANNHEIM, 1968, p. 56). Mazucato e
Antdnio (2020, p. 108) explicam:

Numa concepg¢do ampla, Mannheim concebe as ideologias e utopias como
pertencendo a dimensao social do que ele denomina como vis6es de mundo
(Weltanschauungen), que seriam complexos ideacionais compartilhados por

grupos sociais, as quais, por sua vez, inserem-se no contexto do espirito da
época (Zeitgeist).

Mannheim explicita didaticamente o modo como as ideologias, totais ou
particulares, operam em relacdo a forma de pensar dos sujeitos.

Ambas se voltam para o sujeito, seja individuo ou grupo, procedendo a um

entendimento do que foi dito pelo método indireto de analisar as condi¢es

sociais do individuo ou de seu grupo. As ideias expressadas pelo individuo

séo dessa forma encaradas como fun¢fes de sua existéncia. (MANNHEIM,
1968, p. 56).

Desse modo, as ideologias trabalham com a interpretacdo do que é dito pelo
sujeito ou por um grupo, buscando analisar o contexto social desse sujeito, ou seja,
guem esté falando o que, a partir de qual contexto de vida. Por isso, Mannheim diz
que as ideias expressadas no que é dito sdo compreendidas como “fungdes” da
existéncia daquele que fala.

Isto significa que opinibes, declaracdes, proposicdes e sistemas de ideias ndo
sdo tomados por seu valor aparente, mas sdo interpretados a luz da
situacdo de vida de quem os expressa. Significa, ainda mais, que o carater

e a situacdo de vida especificos do sujeito influenciam suas opinides,
percepcdes e interpretacbes. Consequentemente, ambas as concepcdes da

derivadas da contemplacdo direta dos fatos, mas exercem elas mesmas uma influéncia
modeladora sobre os préprios modos de perceber os fatos” (WIRTH, 1968, p. 21, grifo nosso).
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ideologia fazem das chamadas “ideias” uma funcéo de quem as mantém, e
de sua posigdo em seu meio social. (MANNHEIM, 1968, p. 57, grifo nosso).

Destaco a importancia que Mannheim da a estratégia ideoldgica que busca
interpretar a situacao de vida do sujeito. A meu ver, essa estratégia tenta descobrir as
intencdes e os interesses que motivam as pessoas a pensar desse ou daquele modo.
Mas por que as ideologias querem saber disso? Entendo que a intencao € ressignificar
as interpretacdes do sujeito, a fim de que ele passe a se compreender e a
compreender a realidade a partir de uma dada visdo de mundo proposta pela
ideologia. Essa ressignificacdo esta relacionada com um sistema de pensamento
especifico.

Quando a uma época histoérica atribuimos um mundo intelectual e a nés
mesmos atribuimos outro, ou quando um certo estrato social, historicamente
determinado, pensa com categorias diferentes das nossas, ndo nos estamos
referindo a casos isolados de conteddo de pensamento, mas a modos de
experiéncia e interpretacdo amplamente diferentes e a sistemas de
pensamento fundamentalmente divergentes. Atingimos a um nivel teérico
ou noolégicol’® sempre que consideramos ndo apenas o contelido, mas
igualmente a forma, e, mesmo, a estrutura conceptual [sic] de um modo de

pensamento, como uma fun¢do da situacdo de vida de um pensador.
(MANNHEIM, 1968, p. 57, grifo nosso).

Compreendo, pois, que a ideologia opera relacionando modos de experiéncia
e interpretacao diferentes dos sujeitos ou de grupos ao seu sistema de pensamento,
enquanto uma Weltanschauung. A intencao € alinhar modos de ser, pensar e agir dos
sujeitos com uma dada visdo de mundo ideoldgica. Assim, a ideologia deve mostrar-
se portadora dos mesmos valores, crencgas e principios de individuos e grupos que
nao estavam alinhados com a visdo de mundo apresentada por ela, a fim de que possa
ampliar sua influéncia na sociedade. Os modos de experiéncia e de interpretacéo da
realidade, antes divergentes, passam a convergir e a integrar uma mesma visao de
mundo, reforcando-a. Como Mazucato e Anténio (2020) observam, a definicdo de
ideologia de Mannheim “se aproxima, portanto, enquanto uma apreensao parcial da
realidade pela mentalidade de grupos sociais especificos, ao conceito de estilo de
pensamento” (MAZUCATO; ANTONIO, 2020, p. 109). Portanto, os complexos

ideacionais (pensamentos, estilos de pensamento, conhecimentos e visdes de

119 O nivel noolégico que Mannheim cita, refere-se a ideologia compreendida em seu aspecto total,
como esclarece Deffacci (2012, p. 155): “No segundo nivel de manifestacao, a ideologia se da de
forma completa (Ideologia Total, Weltanschauung, nivel Noolégico), condensando em sua amplitude
os tracos manifestados pela dimenséo psicoldgica dos individuos e, para além destes, revela a
esséncia do processo social”.
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mundo) estabelecem uma conexao existencial com “os grupos sociais que sdo 0s
seus portadores” (MAZUCATO; ANTONIO, 2020, p. 110).

Outro aspecto importante é a capacidade de ag&o dos individuos em relacao
aos agrupamentos ideoldgicos. Segundo Mazucato (2013, p. 188-189, grifo nosso),
para Mannheim:

Os individuos ndo agem isoladamente, e sim em grupos (por maiores ou
menores que sejam), e a producdo do pensamento se da de forma
semelhante. Ao agirem e pensarem em grupos, a percepcéo da realidade
ndo é mais a mesma para todos os individuos. Cada grupo produz
conhecimentos sobre a sua propria realidade e sobre a forma que deve agir
em relagdo aos demais grupos. Mannheim verificou que os interesses do
grupo acabam por produzir certos conhecimentos sociais que, forgosamente,

terdo reconhecimento social e serdo elementos importantes para a
compreensao do agir, pensar e sentir dos individuos que fazem parte deste

grupo.

Desse modo, de acordo com Mannheim, tanto para manter a realidade como
se encontra (ideologia) quanto para transforma-la (utopia), as pessoas precisam se
reunir em grupos para alcancar seus objetivos. Também é interessante reparar que a
producdo do pensamento ideoldgico segue essa logica coletiva de desenvolvimento
que interfere na percepcédo individual dos sujeitos, pois os individuos passam a
compreender a realidade de um determinado modo, que, por sua vez, orientara formas
de agir em relacdo aos demais grupos ideolégicos durante o jogo de interesses,
construindo, assim, uma luta de interpretacdes. “A ideologia e a utopia fazem parte
das motivacdes coletivas inconscientes, que atuam no sentido de determinar a forma
como os individuos agem e pensam” (MAZUCATO, 2013, p. 191).

Como ja comentei, em relacdo a concepcéo de ideologia de Weber, o que
importa ndo é saber se uma dada visdo de mundo particular pode se tornar universal,
mas a intencionalidade de se tornar valida para todos. Por isso, entendo que as
ideologias buscam transformar o contexto social no qual estdo inseridas a fim de que
as circunstancias sociais sejam mais favoraveis aos seus objetivos?°. Compreendo,
pois, que as ideologias, ndo apenas politicas, almejem este fim, de modo que néo

faria muito sentido para um grupo ideolégico manter o status quo se ele ndo tem seus

120 Segundo Mannheim, seria o papel da utopia, e ndo da ideologia, propor transformagées sociais: “O
conceito de pensar utépico reflete a descoberta oposta a primeira [ideologia], que € a de que certos
grupos oprimidos estdo intelectualmente interessados na destruicdo e na transformacéo de uma
dada condicdo da sociedade” (MANNHEIM, 1968, p. 46). Nao é meu objetivo, nem tenho condi¢cbes
para propor uma analise critica sobre a distingdo proposta por Mannheim entre ideologia e utopia,
mas entendo que caberia, também, a ideologia transformar certas condic6es sociais para que seus
interesses sejam atendidos, tendo por base as reflexdes que proponho.
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interesses contemplados. A ideologia se revela, pois, como uma construcéo conceitual
gue vai ao encontro dos interesses dos sujeitos reunidos em grupos sociais, que 0s
motiva a agir para alcangar seus objetivos. Esse corpo sistematizado de ideias (formas
de pensar) orientam os individuos a acao (formas de agir) em sociedade, a partir de
uma visdo de mundo que passa a ser comum, autorreferencial e autoexcludente, pois
na luta das interpretacdes, uma visdo de mundo deve, necessariamente, sobressair-
se em relacdo a outra, para que no jogo de interesses materiais e psicolégicos
(valores, crencas e comportamentos) de um determinado grupo se estabeleca em
detrimento do outro.

Nesse sentido, a ideologia busca a conservacdo do status quo apenas se
conseguir se estabelecer como dominante em uma sociedade. Isso porque uma
ideologia ndo nasce pronta, mas desenvolve-se como um sistema de ideias, crencas
e valores que busca estabelecer-se como a interpretacdo correta da realidade, a fim
de concretizar os interesses do grupo social que sédo aglutinados sob uma dada viséo
de mundo. A forma de uma ideologia buscar suplantar outras ideologias concorrentes
no jogo de interesses particulares seria, exatamente, devido ao convencimento ou a
simples imposi¢édo de sua visdo de mundo como sendo a interpretacdo mais correta
da realidade. Essa maneira de atuacdo da ideologia seria operacionalizada pelo
pensamento ideoldgico, que atuaria nas estruturas internas do sujeito, sobre a pré-
estrutura compreensiva, 0s pré-conceitos e 0s pré-juizos, para que uma dada visao
de mundo se manifestasse em suas agdes e formas de pensar.

Assim, ndo sustento que pré-conceitos e pré-juizos sejam ideoldgicos ou
tornem-se ideologizados, mas que o modo ideolégico de pensar atua sobre a pré-
estrutura compreensiva em dois niveis: i) atematico, pré-compreensivo e pré-objetivo
atuando sobre os horizontes historico e linguistico; ii) tematico, manifestando-se como
enunciados, descricdes e definicdes fixas do mundo e formas de ser, pensar e agir.
No nivel atematico, o pensamento ideoldgico articula uma estrutura de signos, valores
e crencas pré-estabelecida por uma dada ideologia, com o0s pré-conceitos e pré-
juizos, ressignificando as vivéncias dos sujeitos a partir de narrativas ideoldgicas
acerca da interpretacdo da realidade. Os efeitos dessa articulagdo profunda e
estrutural, operada no nivel atematico do sujeito, manifestam-se na sociedade no nivel
tematico, fazendo com que enunciados, descricdes e definicbes fixas do mundo

aparecam como sendo espontaneas, autoevidentes e naturais.
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O pensamento ideologico ndo se pode mostrar como tal, isto €, como um
processo heterdbnomo de inculcacao de ideias e comportamentos, mas deve parecer
que o individuo desenvolveu as formas de pensar, ser e agir de maneira autbnoma.
Assim, atuando sobre as vivéncias dos sujeitos, valores e crengas defendidas por uma
ideologia, por exemplo, sdo associados a valores, crengas, pré-conceitos e pré-juizos
dos individuos. Essa associacao é feita, muitas vezes, de forma subliminar, utilizando
argumentos falaciosos'?* e, ndo raras vezes, simples tergiversacdes e mentiras
encobertas pelo manto da verdade.

A ideologia certamente contém muitas proposigées falsas [...] mas a falsidade
dessas proposi¢cdes, ndo é o que é especialmente ideoldgico nelas, pois nem
todas as proposiches falsas sdo ideoldgicas e nem todas as proposi¢cdes
ideoldgicas séo falsas. O que torna essas proposi¢cdes falsas ideoldgicas é a
motivacdo de sua falsidade: o fato de elas codificarem atitudes emocionais

Uteis para a reproducdo das formas de poder da sociedade. (EAGLETON,
1993, p. 72, grifo nosso).

As proposicoes falsas?? ndo tém um mero valor proposicional de verdade e
falsidade, segundo Eagleton (1993), mas servem para codificar atitudes emocionais,
0 que é muito mais potente. Essas proposi¢des tratam de “uma questdo de desejar,
insultar, temer, reverenciar, querer, denegrir etc.” (EAGLETON, 1993, p. 73). Segundo
o autor, trata-se de um “discurso performativo”, pois “ndo repousa sobre categorias
conceituais de verdade e falsidade, mesmo que as envolva de forma significativa”
(EAGLETON, 1993, p. 73). Portanto, ao associar um valor ou uma crenga defendida
por uma ideologia a valores e crencas dos sujeitos, bem como a seus pré-conceitos e
pré-juizos, o discurso ideoldgico atua a partir das vivéncias pessoais, como um canal
de entrada, permitindo que os individuos comunguem de atitudes de reciprocidade e
interdependéncia entre seus valores e crencgas pessoais, com crengas, valores e

ideias heterbnomas. O sujeito reconhece que ele partilha dos mesmos valores e

121 Em Introdugdo a légica, Irving Copi (1978) realca a importancia das falacias légicas e como elas
operam: “No estudo da légica é costume reservar o nome de 'falacia’ aqueles argumentos ou
raciocinios que, embora incorretos, podem ser psicologicamente persuasivos. Portanto,
definimos falacia como uma forma de raciocinio que parece correta, mas que, quando examinada
cuidadosamente, ndo o é. E proveitoso estudar tais raciocinios, pois a familiaridade com eles e seu
entendimento impedirdo que sejamos iludidos. Estar prevenido é estar armado de anteméo” (COPI,
1978, p. 73, grifo nosso). Ha dezenas de tipos de falacias légicas empregadas nao apenas no campo
da politica, mas em qualquer contexto social que se queira afirmar uma ideologia em detrimento da
outra, entre outras aplicagdes.

122 Assim, essas proposi¢Oes representam discursos performativos, isto €, ndo buscam descrever como
as coisas sao, mas pretendem afirmar uma agao, buscando modificar a realidade. “A frase ‘Os
irlandeses sao inferiores aos britanicos’ € uma codificagao pseudorreferencial do imperativo: ‘Abaixo
os irlandeses!’. Esta € uma das razdes pelas quais € tao dificil argumentar com esse tipo de
declaragédo”. (EAGLETON, 1993, p. 73).
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crencas que lhe estdo sendo apresentados. A partir dessa base estruturada, aceitar
uma cosmovisao fixa e refrataria a alteridade, como sendo a interpretacéo correta da
realidade, é o proximo e determinante passo.

Entendo, assim, que devido a sua for¢a e abrangéncia, devemos saber lidar
com as ideologias como uma realidade dada, pois, ao sermos lancados no mundo da
vida, ja as encontramos vinculadas e sedimentadas ao tecido social e,
consequentemente, ao campo politico. O pensamento ideoldgico esta associado de
forma tdo marcante a acdo politica, que o adjetivo “politico-ideolégico” é
cotidianamente empregado nas mais diversas situacdes. Desse modo, pelo fato de a
politica estar vinculada naturalmente a ideologia, afirma-se que néo existe
neutralidade, pois, como todas as acdes e opinides sdo politicas, elas sao,
necessariamente, ideologicas.

Diante desse contexto, o individuo deve tomar posi¢do para nao ficar em cima
do muro'?3, isto é, deve ser conscientemente parcial, assumir uma posicdo, um polo
do combate ideolégico, em suma, uma ideologia. Ndo h& espaco para a critica e a
autocritica que implica ndo assumir a realidade tal qual é dada e, pelo menos, tentar
intervir nos contextos em que estamos inseridos, em vez de, simplesmente,
delegarmos o motivo e a intencionalidade de nossas decisdes a um ente externo. Esse
aspecto é muito importante porque, desse modo, as ideologias atraem e capturam a
intencionalidade e a motivacdo para agir, destituindo-as do sujeito e as
incorporando a sua estrutura de reproducado. Assim, reforca-se e naturaliza-se a ideia
de que o sujeito decide apenas porque héa polos, lados que justificam e motivam sua
deciséo. Nossas decisdes ndo sdo efetivamente nossas, sé decidimos porque existem
entes que permitem que nos decidamos. A medida que o pensar critico se esvazia,
somos naturalmente vinculados as ideologias, de tal modo que nossas decisfes sédo
condicionadas de maneira heterbnoma, como se autbnomas fossem.

Por isso, nesse estado de coisas, hdo ha espaco para um pensar critico que

permita ao sujeito avaliar criticamente os cenarios de decisdo, mas apenas afirmar

123 Nesse aspecto, as ideologias concordam independentemente da luta que travam entre si: o individuo
ndo pode ficar em cima do muro para que a batalha ideoldgica continue a se reproduzir. Para
convencer o sujeito a se posicionar, todas as ideologias assumem 0 mesmo discurso: o sujeito ndo
pode ser isento, deve ter coragem e responsabilidade de assumir uma posi¢éo. O lado A precisa
que o sujeito se posicione no seu campo de luta e o lado B, o contrario. Por isso, o individuo neutro
€ duplamente acusado por ambas as ideologias de néo fortalecer o seu respectivo lado de luta. Um
lado o acusa de nao ajudar a combater o outro lado, que, por sua vez, faz a mesma acusagédo em
sentido contrario. Por isso, 0 sujeito isento ou neutro € duplamente combatido, pois, ao ndo fortalecer
um lado, fortalece o lado opositor e vice-versa.
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orgulhosamente: “eu tenho lado”. Afirmagdes como essas somente reforcam a luta de
interpretacdes ideologicas. Essa arquitetura decisoria pré-estruturada pelo jogo
ideolégico € tdo naturalizada na sociedade que se criou a possibilidade de uma
terceira via, para manter as intencdes e as motivacées sempre cativas a existéncia de
um polo externo, que permite e justifica as decisdes dos sujeitos. Assim, ndo basta
deliberar e decidir de acordo com valores e propostas: nossas decisdes devem ser
ideolégicas. Devemos aceitar a inevitabilidade de ter a intencionalidade e a motivacao
de nossas deliberacdes e decisdes descontextualizadas, recontextualizadas e
apropriadas por essa ou aquela ideologia. Ndo se trata de uma questdo de
representacdo politica, como se diz, tal sujeito ou ideologia me representa, mas de
esvaziar a reflexdo critica e autocritica que permitiria que pudéssemos compreender
que a intencionalidade e a motivacdo para agir estdo sendo condicionadas e
apropriadas por estruturas ideologicas que justificam heteronomamente nossas
decisdes.

Essas verdades incontestaveis ndo dizem respeito apenas a politica, pois, por
meio desse raciocinio, também ndo ha neutralidade ou imparcialidade na ciéncia, nem
na educacdo, nem na arte e muito menos na histéria ou em qualquer area do
conhecimento. Ao escolher um conteddo curricular, interpretar um acontecimento
histdrico, desenvolver uma hipotese cientifica, produzir um quadro, um poema, uma
musica ou qualquer manifestacao artistica ou cultural, o individuo esta sendo politico,
ou seja, esta assumindo um lado do muro, esta sendo parcial, esta “se posicionando”.
Assim, a neutralidade seria um ndo lugar, pois toda forma de pensar sobre a
sociedade deve ter um lado, um posicionamento. Nesse sentido, compreender o
mundo e as formas de agir em sociedade devem estar orientadas por uma ou outra
ideologia. De acordo com essa forma de pensar e interpretar a realidade, que foi
naturalizada devido a presenca omnilateral das ideologias na sociedade, ndo haveria
possibilidade de o sujeito escapar. Em outras palavras, pensar significaria pensar a

partir de uma ideologia; pensar significaria pensar ideologicamente.

6.6.3.4 O pensar critico diante do pensamento ideolégico

Enquanto um sistema autdnomo e autorreferencial de ideias que funciona como
realidade propria independente das pessoas, “a ideologia ndo pode dizer tudo porque

se o dissesse se destruiria por dentro” (CHAUI, 2008, p. 44). Por isso, ndo se desnuda
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aspectos da realidade a luz do dia, 0 que permitiria que as pessoas compreendessem
a alteridade e a si mesmas de maneira mais profunda e néo pré-estruturada. Dai
compreende-se por que, além de mostrarem a sociedade como a realidade
efetivamente €, por meio de explicacdes e argumentacdes racionais, 0s pensamentos
ideologicos devem contribuir para que as pessoas consigam perceber que uma dada
ideologia defende, de forma correta, valores, signos e crencas orientadores dos
modos de ser e de agir dos sujeitos.

No entanto, valores, signos e crencas foram criados na interacdo entre 0s
sujeitos, e entre eles e as multiplas instituicdes sociais, como trabalho, igreja, escola,
familia, estado, entre outras, durante o desenvolvimento da sociedade. Por isso,
valores, signos e crenc¢as ndo sado de ninguém, exclusivamente falando, porque séo
de todos, sdo construgbes coletivas. Aqui, porém, as ideologias operam uma
estratégia bastante engenhosa. Cada ideologia captura uma série de valores, signos
e crencas que esta disseminada no tecido social, a nomeia e a identifica como sendo
sua. Em outras palavras, valores como solidariedade, altruismo e generosidade, por
exemplo, sdo de uma ideologia; enquanto disciplina, organizagcado e meritocracia, por
exemplo, fazem parte do conjunto de crencas e valores de outra ideologia.

Essa captura permite que o sujeito se identifigue com uma determinada
ideologia, pois ela defende os mesmos valores e crencas que ele. Todavia, a
estratégia ideoldgica vai além, porque nao se trata apenas de identificacédo de valores,
mas da possibilidade de concretiza-los na sociedade. Se para o individuo isolado fazer
valer seus valores e crencas na comunidade em que convive é uma tarefa
praticamente impossivel, para um partido politico ou uma instituicdo religiosa, por
exemplo, essa agao torna-se bem menos complexa. Trata-se, assim, ndo apenas de
uma luta de valores, mas de uma luta de como fazer valer determinados valores na
sociedade. Desse modo, a ideologia mostra-se como uma possibilidade concreta de
submeter os mesmos modos de ser, pensar e agir para toda uma comunidade. Como
Eagleton (1997, p. 60) observa:

Um importante expediente utilizado pela ideologia para alcancar legitimidade
€ a universalizacao e “eternalizagdo” de si mesma. Valores e interesses que
sdo na verdade especificos de uma determinada época ou lugar séo
projetados como valores e interesses de toda a humanidade.

Ressalto, pois, que um conjunto de crencas e valores sociais ndo é ideologia;

€ apenas um conjunto de crencgas e valores sociais que determinada ideologia toma
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para si, nomeando-0 como seu conjunto de crencas e valores, para que possa ter
validade para todos. A ideologia monta, assim, uma estrutura argumentativa sobre
esse conjunto de crencas e valores que passa a produzir sentidos e significados
especificos, por meio de estratégias discursivas, construindo uma visdo de mundo
autoevidente para todos, isto €, algo tdo 6bvio que ndo precisa ser comprovado ou
demonstrado, apenas aceito.

Essa construcao da realidade tende a se naturalizar cada vez mais, na medida
em que representa um processo de apropriacdo e de ressignificacdo de signos e
valores na vida social, como corpo de ideias caracteristico de um grupo que defende
determinado conjunto de crencas e valores. Ha, assim, a producédo de um pensamento
de identidade a partir da identificacdo do sujeito submetido e sobredeterminado a
ideologia que ele defende.

A ideologia prop8e-se constantemente a ir além do concreto para questdes
gue devem se debater, porém essa proposta sempre foge a formulagéo
adequada e desaparece de volta no meio das préprias coisas. Neste modo
peculiar de ser, o0 sujeito individual torna-se o portador de uma estrutura
universal inelutavel que se imprime nele como a esséncia mesma de sua
identidade. (EAGLETON, 1993, p. 73, grifo nosso).

O pensamento ideoldgico ndo opera na linguagem em uma perspectiva l6gico-
formal, mas busca imprimir no sujeito uma intencionalidade ideolégica externa a
pessoa como se fosse sua, vinculando-a as suas formas de ser, pensar e agir.

N&o se pode decidir se um enunciado é ideolégico ou ndo examinando-o
isoladamente de seu contexto discursivo, assim como ndo se pode decidir,
da mesma maneira, se um fragmento de escrita € uma obra de arte literaria.
A ideologia tem mais a ver com a questéo de quem esta falando o qué, com

guem e com que finalidade do que com as propriedades linguisticas
inerentes de um pronunciamento. (EAGLETON, 1997, p. 22, grifo n0sso).

Portanto, as estratégias discursivas sdo meios de veicular um determinado
pensamento ideolégico e suas finalidades. Como Eagleton (1997, p. 44) aponta: “A
ideologia é essencialmente uma questao de significado”. No entanto, eu avancaria um
pouco mais e diria que a ideologia opera no sentido de persuadir 0 outro a aceitar um
significado especifico acerca da realidade, uma visdo de mundo, como sendo a melhor
interpretacdo possivel do mundo da vida que, por isso, deve ser assumida pelas
pessoas como orientadora de seus modos de ser, pensar e agir. Para esclarecer este
ponto fundamental, recorro a Arendt (1989). A filosofa destaca que, para que essa
persuasdo seja possivel, deve haver uma relacdo entre a forma de interpretar a

realidade de uma dada ideologia e as proprias experiéncias de vida:
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A persuasdo ndo é possivel sem que o seu apelo corresponda as nossas
experiéncias ou desejos ou, em outras palavras, a necessidades imediatas
[...] Resulta da necessidade de proporcionar argumentos aparentemente
C0eso0s, e assume caracteristicas reais, porque seu poder persuasorio fascina
também a cientistas, desinteressados pela pesquisa propriamente dita e
atraidos pela possibilidade de pregar a multiddo as novas interpretagcdes da
vida e do mundo. (ARENDT, 1989, p. 189, grifo nosso).

Como Arendt (1989) esclarece, o pensamento ideolégico deve ancorar, por
assim dizer, sua interpretacdo da realidade em nossas experiéncias, desejos e
necessidades imediatas. Esse vinculo permite o reconhecimento por parte do sujeito
de que determinado pensamento externo (heteronomo) Ihe diz algo em relacdo aos
seus sentimentos e sua forma de pensar e, por isso, faz sentido. Acompanhadas de
uma estrutura argumentativa que ressignifica crencas e valores sociais e 0s tornam
seus, as ideologias revelam-se verdadeiras maquinas significantes, de modo que o
pensamento ideoldgico se torna o discurso por meio do qual uma visdo de mundo
passa a ser autoevidente e compartilhada por seus seguidores, tendo em vista a
consecucdo de interesses materiais e psicoldégicos (comportamentos, valores e
crencas). Portanto, como ja foi exposto, o pensamento ideoldgico atua sobre o sujeito

em dois niveis:

1) Atematico: atua sobre os horizontes histérico e linguistico em uma
dimensdo pré-compreensiva e pré-objetiva, operando sobre os pré-
conceitos e pré-juizos, ressignificando as vivéncias dos sujeitos a partir de
narrativas ideoldgicas acerca da interpretacdo da realidade.

2) Tematico: a partir das ressignificacfes das vivéncias dos sujeitos no nivel
atematico, o pensamento ideoldgico organiza e manifesta enunciados no
nivel tematico, isto é, descri¢cdes e defini¢cdes fixas do mundo para que
reflitam formas de ser, pensar e agir coerentes com uma dada visdo de

mundo.

Devo ressaltar que a relacdo entre os niveis atematico e tematico também é
trabalhada pelo pensar critico, mas de forma distinta. O dialogo vivo evoca as
vivéncias do estudante, fazendo-o promover reflexdes e autorreflexdes acerca de
suas formas de ser, pensar e agir (nivel tematico), ao trazer a tona e questionar seus

proprios pré-juizos e pré-conceitos (nivel atematico). No entanto, o pensamento
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ideoldgico, ao contrario, fortalece os preconceitos!? falsos, isto é, preconceitos que
ndo admitem critica externa e autocriticas. Como Maria Luisa Portocarrero Silva
(1992) esclarece, pensar a partir de preconceitos implica “distinguir os preconceitos
falsos — que se fecham ao didlogo e a interpretacdo — dos verdadeiros, aqueles
que se deixam pbér em causa promovendo, por iSSO mesmo, a compreensao como
abertura ou interpretacao” (SILVA, 2009b, documento on-line, grifo nosso).

A distincdo entre os preconceitos também é ressaltada por Grondin (1999), ao
dizer que se trata de uma questdo “realmente critica da hermenéutica”, refletindo
sobre esse aspecto em Gadamer: “como se pode, enquanto podemos ter deles
consciéncia, diferenciar os verdadeiros preconceitos dos falsos, ou das pré-
concepgodes que conduzem a mal-entendidos?” (GRONDIN, 1999, p. 188). Gadamer
busca responder a essa questdo, considerando que o distanciamento histérico!?®
permite que o sujeito faca essa distingao:

Nada além do que essa distancia de tempo torna possivel resolver a
verdadeira questdo critica da hermenéutica, ou seja, distinguir os
verdadeiros preconceitos, sob o0s quais compreendemos, dos falsos
preconceitos que produzem os mal-entendidos. Nesse sentido, uma

consciéncia formada hermeneuticamente tera de incluir também a
consciéncia histérica. (GADAMER, 1999, p. 447, grifo nosso).

Portanto, devemos acessar nosSsos pré-conceitos e pré-juizos para podermos
destaca-los: “destacar um preconceito implica em [sic] suspender sua validez. Pois na
medida em que um preconceito nos determina, ndo o conhecemos nem o0 pensamos
como um juizo. Como poderia entdo ser destacado?” (GADAMER, 1999, p. 447). Esse
aspecto é fundamental porque o0s pré-conceitos e pré-juizos nao estao a nossa “livre
disposicao” (SILVA, 1992, p. 138). De fato, “ninguém sozinho esta em condicdes de
distinguir por si mesmo o0s pré-juizos produtivos dos pré-juizos impeditivos” (SILVA,
1992, p. 138). Precisamos da “ajuda do outro, que nos questiona ou estimula” (SILVA,
1992, p. 138). Como Gadamer observa, ha necessidade de perceber o preconceito,

para que possa ser “atraido por estimulo. Esse estimulo procede precisamente do

124 Grafo esse termo sem hifen aqui e nas proximas ocorréncias citadas por Silva, Grondin e Gadamer,
considerando-o a partir da perspectiva hermenéutica filosofica. Os preconceitos falsos ndo admitem
critica externa e autocriticas, enquanto o preconceitos verdadeiros podem ser colocados em
causa pelo proprio sujeito.

125 O distanciamento histdrico aqui tematizado esta relacionado a historia efeitual (Wirkungsgeschichte),
com um dos aspectos destacados pela praxis do dialogo. Por isso, Gadamer afirma, em relacdo a
compreensdo de nossos pré-conceitos e pré-juizos: “Uma hermenéutica adequada a coisa em
questao deve mostrar na prépria compreensédo a realidade da histéria. Ao que é exigido com isso,
eu chamo de ‘historia efeitual’. Entender &, essencialmente, um processo de histéria efeitual”
(GADAMER, 1999, p. 448).
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encontro com a tradigdo” (GADAMER, 1999, p. 447) e, tal encontro, € proporcionado
pela pergunta hermenéutica, que é a base do jogo do dialogo vivo.

Desse modo, a diferenciacéo entre preconceitos falsos e verdadeiros!?® pode

ser feita pelo proprio sujeito ao aprender com o outro, durante o jogo de perguntas e

respostas, pois o dialogo vivo permite o que Gadamer pretende: desenvolver uma

consciéncia formada hermeneuticamente para que possamos diferenciar os

verdadeiros dos falsos preconceitos, que nos conduzem a mal-entendidos. Nesse
processo, a pergunta hermenéutica assume um papel fundamental:

A esséncia da pergunta € a de abrir e manter abertas possibilidades.

Quando um preconceito se torna questionavel — face ao que nos diz outra

pessoa ou um texto — isso ndo quer dizer consequentemente que ele seja

simplesmente deixado de lado e que o outro ou o diferente venha a substitui-
lo imediatamente em sua validez. (GADAMER, 1999, p. 448).

Entendo, pois, que se o jogo dialégico de perguntas e respostas coloca em jogo
NOSSOS pré-conceitos e pré-juizos, também pode colocar em xeque a prépria forma
ideolégica acritica de pensar, por meio do exercicio constantemente reiterado de “abrir
e manter abertas possibilidades” (GADAMER, 1999, p. 448), questionando nossas
formas de pensar. Ressalto esse processo pois entendo-o como crucial para o
desenvolvimento do pensar critico, que, nesse caso, pode ser aplicado para superar
a ascendéncia do pensamento ideoldgico, a fim de que a pessoa “que compreende
nNao possa entregar-se mais ao acaso das suas proprias antecipacoes, forcando a
realidade a encaixar-se nelas de um modo tal, que ignore o horizonte do outro” (SILVA,
1992, p. 138). Ora, forcar a realidade para que ela se encaixe em visdes de mundo
refratarias a autocriticas e criticas externas, ignorando o horizonte do outro, €,
exatamente, a tarefa do pensamento ideolégico, como busquei apresentar.

Assim, o jogo dialégico como abertura permite que possamos “aprender com
os outros. O outro como ‘tu’, isto é, considerado como possibilidade e ja ndo como
problema ou ameaca” (SILVA, 1992, p. 140). Nesse sentido, a alteridade néao precisa
ser eliminada para que eu e minha visdo de mundo possam existir e se sobrepor a
realidade, afirmando uma “identidade puramente monoldgico-totalizante” (SILVA,
1992, p. 137), pois o outro

126 Como ressalta Silva, “a questao verdadeiramente critica da hermenéutica reside, segundo Gadamer,
na distincdo entre pressupostos verdadeiros, que permitem aprender com o outro, isto é, que
fomentam a compreensao como relagéo e pressupostos falsos, que induzem o homem no erro ou
mal-entendido” (SILVA, 1992, p. 137).
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transforma-se pois, no verdadeiro medium da veracidade dos preconceitos.
A sua autoridade impde-se, ndo de uma forma cega ou violenta, mas na base
da confianca e solidariedade, que move o verdadeiro dialogo (fusdo de
horizontes). (SILVA, 1992, p. 140).

6.6.3.5 Possibilidades praticas para o pensar critico

O pensar critico precisa da alteridade para existir. O pensamento ideoldgico
precisa eliminar a alteridade para continuar existindo. O pensar critico empenha-se
em escutar o outro, pois ele pode ter razdo. O pensamento ideoldgico elege o outro
como inimigo, pois ele desconhece a verdade e o ameaca. O sujeito que assume a
postura ética do pensar critico move-se ao desconhecido e ao outro, a fim de
compreender a realidade na qual esta projetado e, desse modo, a si mesmo. O sujeito
gue assume a postura egoista, obsessiva e narcisica do pensamento ideologico
permanece em um movimento autocentrado que sempre afirma certezas e verdades
autoevidentes para reforcar, cada vez mais, sua identidade ideol6gica ao grupo a que
pertence. O pensar critico é gestado durante o dialogo vivo no qual os sujeitos abrem-
se a alteridade, buscando a compreenséo e a autocompreensdao matuas por meio do
jogo dialético de perguntas e respostas, a partir do qual se dispdem a querer saber
realmente 0 que o outro pensa, por meio da praxis reiterada e sempre inesperada do
didlogo vivo. JA4 o pensamento ideoldgico é criado e reproduzido por discussoes
disfarcadas de pseudodialogos, conversas unidirecionais que emitem perguntas para
respostas que ja conhecem e respostas a questdes que querem eliminar, buscando a
subsuncao dos ouvintes a um pensamento Unico, autorreferencial, dogmatico e
refratario a criticas externas e autocriticas.

Desse modo, diferentemente do pensar critico, ndo ha uma postura autocritica
no pensamento ideoldgico, pois tal atitude é contraria a sua propria natureza.

A suposta obviedade da ideologia € acompanhada por sua presumida falta
de autoreflexividade [sic]. A suposicdo aqui € de que seria impossivel que
alguém sustentasse pontos de vista ideolégicos e fosse, ao mesmo tempo,
consciente de que séo ideolégicos. As ideologias sdo discursos incapazes
de curvar-se criticamente sobre si mesmos, cegos a seus proprios

terrenos e fronteiras. Se a ideologia se reconhecesse como tal, deixaria
imediatamente de ser o que é. (EAGLETON, 1997, p. 63-64, grifo nosso).

De acordo com o que foi exposto, entendo que 0 pensar critico assume uma
postura totalmente diversa do pensamento ideolégico e, por isso, este tipo de
pensamento pode ser um empecilho concreto para o0 pensar critico e,

conseguentemente, para o diadlogo vivo, jA que ndo ha didlogo entre as ideologias,
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apenas monologos unidirecionais com aparéncia de debates de ideias, que se
revelam como uma luta de interpretacdes. Nesse sentido, compreendo que um dos

caminhos apontados por esta tese segue a proposta enfatizada por Silva:

E necesséario devolver, hoje, ao sujeito a verdadeira dimensdo da sua
distancia, pois sO ela permite descentra-lo, colocando-o a caminho num
constante movimento de tensdo e abertura. Assim se evita finalmente a
usura narcisica da verdade e, com ela, toda a conversao ideoldgica do
pensar. (SILVA, 1992, p. 141, grifo nosso).

Apesar da for¢a do processo ideoldgico, acredito que se o sujeito naturalizou a
ideia de que uma dada ideologia representa sua propria identidade, pois seus valores,
signos e crencas correspondem a essa visdo de mundo compartilhada, tal modo de
se projetar no mundo da vida pode ser desnaturalizado. O pensar critico pode
contribuir de alguma forma para que as pessoas possam lancar-se na compreensao
do outro e de si mesmas, a fim de tentar desnaturalizar o que esta naturalizado pelos
processos ideoldgicos. O pensar critico pode mostrar que ha outras formas de pensar
que ndo passem, necessariamente, pelos trilhos do convencimento logico-formal e de
persuasdes retéricas que operam sobre a pré-estrutura compreensiva. A forca da
experiéncia negativa da pergunta hermenéutica pode contribuir nesse sentido: “Com
a pergunta, o interrogado é colocado sob uma determinada perspectiva. O fato de que
surja uma pergunta rompe igualmente o ser do interrogado” (GADAMER, 1999, p.
534). Como Grondin (1999, p. 165) explicita, “a primeirissima tarefa de qualquer
interpretacdo sincera deve ser a de trazer a consciéncia a propria pré-estrutura da
compreensao’.

Essa é a tarefa do didlogo vivo, que caminha no risco das incertezas de
compreender uma realidade que ndo é dada'?’, diferentemente do pensamento
ideolégico, que apresenta uma interpretacdo j4 dada da realidade como sendo a
interpretacdo correta do mundo. Por isso, cabe ao sujeito aventurar-se na
compreensao do outro e de si; aventurar-se em direcdo a alteridade, ao desconhecido.

Para tanto, o pensar critico pode contribuir para que possamos rever nossas
formas de compreensdo da realidade fatica, atuando em nossa pré-estrutura de
compreensao do mundo, nos pré-conceitos e pré-juizos que constituem nNOSso0Ss

horizontes  histérico e linguistico, desarticulando as estratégias de

127 Tal qual Heidegger, Gadamer entende que “compreender é sempre um compreender-se, incluindo
um encontro consigo mesmo. Compreender significa, entdo, o0 mesmo que aplicar um sentido a
nossa situagao, aos nossos questionamentos” (GRONDIN, 1999, p. 193).
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autorreferenciamento do pensamento ideologico. Assim, em vez de atuar no plano
tematico da compreensdo da realidade, enveredando por criticas mutuas sobre
posicionamentos e formas consolidadas de entender e intervir no mundo, 0 mais
plausivel a fazer € ir ao encontro de nossos pré-conceitos e pré-juizos e coloca-los a
prova, enderecando questionamentos e autoquestionamentos que permitam ao
sujeito refletir e autorrefletir de forma critica suas formas de pensar, ser e agir.

Acredito que o0 envio desses autoquestionamentos a nossa pré-estrutura
compreensiva é uma das principais tarefas do pensar critico, pois tem relagéo direta
com a sabedoria pratical?® (phronesis) e com as deliberacdes e consequentes
decisfes éticas em relacdo a mim, ao outro e a sociedade, a partir da necessidade de
revisdo e reavaliacdo de pré-conceitos e pré-juizos. Mas, para isso, entendo que haja
necessidade de desenvolver uma intencionalidade ética por parte do sujeito, no
sentido de motiva-lo a se lancar nessa aventura de compreenséao e abertura da escuta
a alteridade.

Como Gadamer (1999) diz, ao enfatizar o carater de aventura que envolve o
sujeito que busca compreender o outro e a si mesmo, é necessario ousar na direcao
do que é incerto, dispensando os condicionamentos que nos cercam; lancar-se ao
didlogo vivo com o outro e consigo mesmo, como uma atitude ética. Desse modo, no
préximo e ultimo subtitulo do segundo momento desta tese, que busca as mediacfes
entre o projeto de compreensao desta pesquisa e a experiéncia a ser interpretada,
tratarei exatamente desse aspecto, ao buscar compreender como seria possivel

desenvolver uma disposicao ética para a praxis do didlogo vivo.

6.7 A disposicao ética para a praxis do didlogo

Ao longo desta tese, tenho empregado o termo disposicao vinculado a acao
dos sujeitos em participarem da praxis do dialogo vivo. Isso quer dizer que depende
da disposicao do sujeito querer participar do jogo dialégico, mas também em continuar
participando dessa experiéncia que o coloca exposto diante de si e do outro, devido
ao movimento de perguntas e respostas. Como ja ressaltei, muitas pessoas nao tém

interesse em participar desse processo. ISso porque, a exposi¢cao e a autoexposicao

128 Como explicita Aristételes: “A sabedoria pratica deve, pois, ser uma capacidade verdadeira e
raciocinada de agir com respeito aos bens humanos [...] Sem embargo, ela € mais do que uma
simples disposi¢éo racional: mostra-o o fato de que tais disposi¢cdes podem ser esquecidas, mas a
sabedoria prética, nédo. (EN, I, 5, 1140b, grifo nosso).
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possibilitadas pelo didlogo vivo desequilibram certezas, relativizam formas
dogmaticas e doutrinarias de pensar e podem levar o sujeito a se colocar em uma
situacéo limite — que o levaria a deliberar e decidir por reavaliar e mudar sua forma de
pensar em relacdo a diversas certezas tidas como inabalaveis ou, simplesmente,
manter-se como esta.

No entanto, decidir manter suas formas de pensar inalteradas, mesmo sabendo
das consequéncias que determinados pensamentos e a¢gdes podem trazer ao outro e
a sociedade, ndo é tdo simples como parece. Isso porque, ao evidenciar seus pré-
conceitos e pré-juizos, o sujeito ndo pode mais evitar assumir a responsabilidade
perante si e 0 outro, em relacdo ao que pensa e faz. Se o individuo que experimentou
a maturidade de encarar os pré-conceitos e pré-juizos como pré-estruturas que
orientam suas formas de pensar, decidir continuar pensando e agindo da mesma
maneira, assumira as consequéncias dessa deciséo para si e para o outro. Por isso,
para participar da praxis do dialogo, € necessaria uma disposicao ética firme e
corajosa de abertura a experiéncia de escutar e compreender o outro. Durante esta
tese, observei a relevancia do termo disposicao, no que diz respeito a experiéncia da
compreensao:

Para que o didlogo vivo ocorra, o sujeito deve ter disposi¢do para ouvir o
outro. (PAVIANI, 2016, p. 47-48, grifo nosso).

Porque ser eticamente responsavel quer dizer, como no jogo, levar o outro a
sério, e isso significa a disposi¢cao de dar respostas as perguntas langcadas
por ele. (FLICKINGER, 2010, p. 121, grifo nosso).

Sem esta predisposicdo, sem esta abertura, um didlogo é ilusoério.
(ROHDEN, 2002, p. 206, grifo nosso).

Todo dialogo pressup8e uma disposi¢cdo genuina de, ao mesmo tempo,
partir de determinadas posi¢des, mas também estar disposto a revé-las, na
medida em que se propde a considerar as posi¢des alheias. (MELO, 20186, p.
74, grifo nosso).

Em relacdo a esse importante termo, ‘quem quer compreender um texto”,
observa Gadamer (1999, p. 405), deve estar “[...] disposto a deixar que ele diga
alguma coisa por si. Por isso, uma consciéncia formada hermeneuticamente tem que
se mostrar receptiva, desde o principio, para a alteridade do texto” (GADAMER, 1999,
p. 405, grifo nosso). Aqui, nota-se um aspecto fundamental, pois além de estar
disposto, o sujeito deve querer compreender. Apesar de, nesta citagao, Gadamer
fazer referéncia a alteridade do texto, a atitude hermenéutica da compreensao nao se

limita a interpretacdo textual, mas abrange o outro que se busca compreender, como
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ja foi possivel constatar ao longo desta pesquisa — “0 aspecto hermenéutico ndo pode
limitar-se, pois, as ciéncias hermenéuticas da arte e da histéria, nem ao trabalho com
os ‘textos™ (GADAMER, 2002e, p. 567). Assim, a disposi¢ao do sujeito em se lancar
a experiéncia da compreensdo também € um aspecto fundamental na relacdo que se

estabelece entre educadores e educandos.

6.7.1 Disposigcéo como postura a ser assumida por educador e educandos

Em relagéo a aplicagdo do didlogo vivo em sala de aula, entendo que ha a
necessidade de uma praxist?® pedagdgica intencionalmente orientada para que a
disposicéo de compreender a alteridade possa vir a se concretizar. Isso quer dizer que
entendo ser possivel desenvolver tal disposicdo, ndo como um conhecimento que
pode ser ensinado ou uma capacidade que pode ser desenvolvida, mas que 0 sujeito
pode aprender a exercer a disposicdo de rever suas formas de ser, pensar e agir
guando é lancado e projetado na praxis do diadlogo vivo. Esse é o sentido do pensar
critico em uma dimensao hermenéutica, que relaciona o pensar ao agir, pois nossas
acOes decorrem de um processo de deliberacdo e decisédo ética que autoimplica o
sujeito que decide, juntamente com o contexto de aplicacdo que envolve,
necessariamente, o0 outro. Esse aprendizado ndo diz respeito a sequéncias
didaticamente estruturadas de acbes que o docente deve cumprir, mas de uma
postura que ele deve assumir juntamente com os estudantes.

Entdo, que postura seria essa a ser compartilhada pelos interlocutores em sala
de aula? Seria possivel ensina-la como um componente curricular, ou 0 mais plausivel
seria aprender a assumi-la como uma pratica constantemente reiterada? Essa postura
poderia ser experimentada no espaco publico de convivio social durante a experiéncia
de compreensédo do outro e de n6s mesmos? Para iniciar essa investigacao, reitero
gue a presenca de métodos, critérios e curriculos na educacdo ndo sao suficientes,
tal como Flickinger esclarece, em Gadamer e a educacdo (2014, p. 96): “o saber

s

instrumental é condicdo necessaria para o trabalho em qualquer area de

129 Como ja foi dito, emprego a nocéo de praxis e seu vinculo com o pensar e o fazer pedagogico a
partir da hermenéutica filosofica de Gadamer. Para Gadamer, a hermenéutica filosofica esta
diretamente vinculada a filosofia pratica, no sentido aristotélico, pois ndo ha como dissociar o pensar
e 0 agir, visto que nossas ac¢des sao frutos de deliberacbes e decisdes éticas que envolvem a mim,
0 outro e o contexto de aplicacdo. Por isso, a sabedoria pratica (phronesis) aristotélica exerce papel
fundamental na hermenéutica filosofica. Assim, quando ocorrer o termo praxis ou praxis pedagdgica,
estou considerando-os a partir da presenca da sabedoria prética, tal como interpretada pela
hermenéutica filosofica.
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conhecimento. Trata-se, nele, de condi¢cdes necessarias do trabalho pedagdgico,
ainda que nao suficientes”. Se o saber instrumental ndo € suficiente, entéo o que falta?
O que pode complementar o trabalho pedagdgico? Flickinger (2014, p. 96, grifo nosso)
responde: “O que ai falta &€ exatamente o que se inscreve no conceito de phronesis”,
e enfatiza que “este € o ponto crucial”. Por isso, antes de privilegiar métodos e
técnicas!®, considero o valor efetivamente pratico da acéo docente, no sentido de que
0 educador assuma a sabedoria pratica (phronesis) como uma postura, uma atitude
perante si e o outro. Como a concepc¢ao aristotélica de sabedoria pratica é apropriada
por Gadamer em sua hermenéutica filosoéfica, devo investigar qual é a relacédo que
este conceito tem com o trabalho pedagdgico, como enfatiza Flickinger, relacéo esta
que estou associando a praxis docente.

Em Cidaddo de dois mundos, Gadamer (2012b)!3! explica a relacédo entre a
praxis e a filosofia pratica, a partir dos estudos de Aristételes'3?, Ele afirma que a
filosofia pratica, enquanto exercicio constante de um saber pratico, ndo diz respeito
as teorias da acao. De fato, como Aristételes diz, ao comparar a sabedoria préatica a
sabedoria filosofica, a primeira “versa sobre coisas humanas, e coisas que podem ser
objeto de deliberacédo; pois dizemos que essa € acima de tudo a obra do homem
dotado de sabedoria pratica: deliberar bem” (EN, VI, 7, 1141b). Assim, para Gadamer,
a acao no contexto da filosofia pratica é assumida “enquanto uma atividade que é
introduzida com base em sua decisdo ética, com base na prohairesis, € um
componente da praxis” (GADAMER, 2012b, p. 250, grifo nosso). Desse modo,
Gadamer relaciona o conceito de sabedoria préatica (phronesis) a outro conceito,

prohairesis33, que normalmente é traduzido como propésito, escolha intencional ou

130 Como Flickinger (2000, 2003, 2010, 2014) observa, a hermenéutica filoséfica surgiu como critica
ontolégica, epistemoldgica e ética ao modelo impositivo, autodominador e autorreferencial da razéo
instrumental decorrente do movimento pés-cartesiano, que atingiu a modernidade e ainda continua
como padréo a ser seguido na contemporaneidade, tanto na producéo técnico-cientifica quanto na
producdo académica, e até mesmo no campo da educacao.

131 Originalmente publicado em 1985.

132 Ao ressaltar a relagdo entre filosofia pratica e pedagogia, Schmied-Kowarzik (2003, p. 62) diz que
devemos “examinar novamente a fundo a conexdo ética interna da praxis humana e, com isso, a
ética, a pedagogia e a politica como disciplinas que fazem parte de uma filosofia pratica”. Valle
também observa que “a obra aristotélica permanece, no que respeita a reflexdo correntemente
praticada no campo educacional, quase inexplorada” (VALLE, 2014, p. 263). A autora busca “abrir
uma interrogacao sobre as representacdes que vém, consciente ou inconscientemente, definindo
nossas formas de lidar com o humano — professor ou aluno — e de conceber as relacdes entre os
dois” (VALLE, 2014, p. 276), reservando o conceito de praxis a “iniciativa ética” (VALLE, 2014, p.
274).

133 Percebe-se a crucial relagdo que Gadamer faz entre sabedoria pratica (phronesis) e escolha moral
intencional (prohairesis) para a hermenéutica filoséfica, relagdo que também considero fundamental
para esta tese.
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escolha moral, mas também como principio motivador que nos leva a agir, “[...] algo
complexo, que envolve desejo e pensamento” (ANGIONI, 2011, p. 311).

Assim, como a praxis “ndo designa justamente o agir segundo regras e a
aplicacdo de um saber, mas visa a situacionalidade originaria do homem em seu
mundo circundante e social” (GADAMER, 2012b, p. 250), a atividade do sujeito
necessariamente deve levar em consideragao sua situacao inserida no mundo social,
isto €, suas relacdes com o outro, a partir de uma escolha intencional que o leve a
agirt34.

A prohairesis é algo persistente (e ndo um processo eventual), no sentido de
gue ela define uma linha constante de acao, a ser adotada em varios casos,
ao passo que, em cada circunstancia singular, mudam as apreciagdes mais

precisas que a phronesis faz no intento de levar a agdo. (ANGIONI, 2011, p.
312).

Nesse sentido, o ato de decidir envolve uma sabedoria pratica intencionalmente
orientada, visada pela praxis em relacdo a situa¢des concretas, implicando, ao mesmo
tempo, o sujeito que decide e a alteridade!3®. Em O papel da phronesis aristotélica na
elaboracéo do problema hermenéutico em “verdade e método”, Polesi (2008) também
chama atencédo para a relacédo entre disposicdo e phronesis: “Para haver phronesis
no prudente [sujeito] € preciso que se constate certa disposi¢do para agir, o que so
pode ser feito e constatado efetivamente no mundo contingente” (POLESI, 2008, p.
45, grifo nosso). Assim, compreende-se a intima relacdo entre a possibilidade de o
sujeito exercer a sabedoria pratica, que avalia 0s casos concretos, a “situacionalidade”
(GADAMER, 2012b, p. 250) do sujeito autoimplicado no mundo social, e o exercicio
da disposi¢éo ética para agir.

Portanto, entendo que quando docente e estudantes compreendem que estao

inseridos em uma situacao provocada pelo dialogo, eles podem assumir uma atitude

134 De acordo com Angioni (2011, p. 311): “De um lado, a prohairesis envolve desejo por um fim,
assumido como bem realizavel pelo agente; de outro, ela envolve um raciocinio deliberativo que,
assumindo como ponto de partida o fim eleito pelo desejo, calcula 0 modo pelo qual tal fim poderia
vir a ser realizado. Obviamente, esse modo de realizagéo do fim também se torna objeto do desejo
(em vista de outra coisa, do fim), e esse desejo mais determinado é motivo que leva a agéo”.

135 Esta situacdo esta intimamente relacionada ao processo de interpretagdo e compreensao. Como
observa Testa (2021, p. 155, grifo nosso), ao explicitar os aspectos da hermenéutica filoséfica como
praxis, em Gadamer: “o intérprete, assim como agente moral, participa de um acontecimento: seus
pré-juizos atuam no processo de compreensao de um texto, da mesma forma que os fins do agente
moral atuam no processo de avaliacdo de uma situacéo de agéo. Por isso, o intérprete ndo pode
abster-se de si mesmo e de seus pré-juizos prévios sobre o assunto. Se tentar fazé-lo, ele
sucumbe a ilusdo de uma compreensao supostamente cientifica, isto &, objetiva”. Portanto, o ato de
decidir envolve a pré-estrutura compreensiva do sujeito que toma uma agéo, no caso, seus preé-
juizos e pré-conceitos.
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ética em relacdo a si e ao outro. Essa atitude, no plano do dialogo vivo, diz respeito a
postura ética de rever suas formas de pensar, ser e agir e de escutar o outro, no
sentido de buscar compreender a alteridade. “A coisa mesmo que esta no didlogo s6
adquire forca e se faz valer quando os parceiros do dialogo se entregam por completo
a forca do pensamento e questionam ideias e opinides tidas como légicas e naturais”
(HERMANN, 2002, p. 95). Contudo, assumir essa postura ndo € uma tarefa simples,
pois é bastante desafiadora. Por isso, se faz necessario saber: se educador e
educandos nunca expressaram tal postura, como poderdao manifesti-la? Essa postura
pode ser ensinada ou o melhor a fazer seria pratica-la como uma atitude ética
reiterada durante o processo de compreensdo do outro e de n6s mesmos? Como
saber se estamos assumindo tal postura diante de nés e do outro? Para compreender
essa possibilidade em sala de aula, seguirei as trilhas abertas por Gadamer, a partir
de seu entendimento sobre a relacdo entre praxis e sabedoria pratica aplicada a

realidade contingente, tendo por base suas analises sobre a ética aristotélica.

6.7.2 Aprender a agir com prudéncia em relagao a si e ao outro

Quando educador e educandos estdo diante de uma situacdo inesperada,
como ocorre em sala de aula durante o jogo de perguntas e respostas proporcionado
pelo dialogo vivo, ha necessidade de se tomar certas decisdes. Como ja foi bastante
explorado nesta tese, 0 processo dialdgico suscita e traz a tona pré-conceitos e pré-
juizos diante de nés e do outro. No momento de espelhamento e autoespelhamento,
podemos decidir por reavaliar nossas formas de pensar, ser e agir, 0 que se revela na
praxis do didlogo vivo como um postura assumida enquanto sabedoria pratica
(phronesis), que nos permite avaliar o caso concreto e exercer a disposi¢ao ética para
agir.

No entanto, o que nos levaria a assumir essa postura? Apesar de Gadamer
entender que a sabedoria pratica ndo pode ser ensinada ou transmitida de pessoa a
pessoa, entendo que ela pode ser praticada reiteradamente como um exercicio para
gue nos tornemos prudentes diante das decisdes éticas que enfrentamos, em relacao
a nés e ao outro. Isso quer dizer que podemos aprender a avaliar as a¢des que
devemos tomar por meio do desenvolvimento da sabedoria pratica que, segundo a
hermenéutica filoséfica de Gadamer, diz respeito ao individuo experiente, ou seja, que

busca a experiéncia da compreensdo em seu sentido hermenéutico. O sujeito nao
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nasce experiente, mas torna-se experiente na lida com o mundo da vida. Assim, a
praxis do dialogo vivo entre educador e educandos € uma oportunidade para que 0s
sujeitos tenham a experiéncia de desenvolver a sabedoria prética, por meio da
aplicacéo da experiéncia da compreensédo em seu sentido hermenéutico, durante o
processo educativo: uma pedagogia hermenéutica.

Para sustentar essa possibilidade, recorro a Aristoteles, pois entendo que o
desenvolvimento da disposi¢éo ética para deliberar e agir em relagéo a si e ao outro
pode ser aprendida como uma experiéncia prética reiterada. Segundo Aristételes: “as
coisas que temos de aprender antes de poder fazé-las, aprendemo-las fazendo” (EN
II, 1, 1103b). A fim de compreender como essa disposicdo para agir de forma ética,
que leva em consideracao as circunstancias nas quais o sujeito esta situado, pode ser
aprendida pela praxis do dialogo vivo, trago um aspecto pouco explorado da ética
aristotélical®®. Trata-se do momento em que 0 sujeito esta diante de uma situagédo
concreta que o leva a deliberar e tomar uma decisdo envolvendo a aplicacdo da
sabedoria pratica. Quando isso ocorre, a pessoa deve decidir a partir de uma mediania
nao aritmética aplicada as circunstancias concretas. Conforme escrito no Livro Il da
Etica a Nicdmaco, a disposi¢éo de carater que leva & acdo é uma virtude, mas ainda
se deve “dizer que espécie de disposicao € ela” (EN Il, 6, 1106a). Essa disposicéo
esta relacionada ao meio-termo: “a virtude deve ter o atributo de visar o meio-termo.
Refiro-me a virtude moral, pois € ela que diz respeito as paixdes e ac¢des, nas quais
existe excesso, caréncia e um meio-termo” (EN II, 6, 1106b). Aristételes entende, por
exemplo, que uma pessoa corajosa nao € aquela que age da mesma maneira em
todas as situacbes que exigem uma deliberacdo e uma decisdo que envolvem a
coragem. Para ele, “0 homem que a tudo teme e de tudo foge, ndo fazendo frente a
nada, torna-se um covarde, e 0 homem que nao teme absolutamente nada, mas vai
ao encontro de todos os perigos, torna-se temerario” (EN Il, 2, 1104a). Assim,
prudente € aquele que assume uma sabedoria pratica diante da realidade e pondera
o melhor a fazer diante das circunstancias que estdo constantemente mudando, nos

casos concretos’®’. O sujeito que ndo avalia uma situacdo por meio da sabedoria

136 Esta andlise, assim como outras que venho fazendo neste subcapitulo, partem de uma abordagem
aprofundada na filosofia aristotélica. Tal aprofundamento € necessario porque a hermenéutica
filoséfica de Gadamer e a pedagogia hermenéutica tratam desses aspectos.

137 Como observa Cruz (2016, p. 61, grifo nosso): “Segundo Gadamer, Aristoteles considera de maneira
geral que a phronesis tem a ver mais com os meios do que, propriamente, com os fins. Contudo,
Aristételes elucida que a phrénesis ndo é apenas uma capacidade de eleger os meios corretos, mas
gue ela é também uma hexis ética que orienta a agdo daquele que tem em mira o fim conforme a
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pratica pode tomar uma atitude temeraria, como enfrentar um assaltante armado, por
exemplo. J& em outra situacéo, ele pode se mostrar covarde, ao ndo defender uma
pessoa fragil que estd sendo atacada por alguém. O meio-termo, entdo, de acordo
com Aristoteles, relaciona-se aos extremos e é concretizado de acordo com cada
circunstancia. Ainda como enfatiza o filésofo: “A virtude €&, pois, uma disposicéo de
carater relacionada com a escolha consistente numa mediania, isto é, a mediania
relativa a nos, a qual é determinada por um principio racional préprio do homem
dotado de sabedoria pratica” (EN Il, 6, 1107a, grifo nosso). Aristoteles explica que
essa mediania seria 0 meio-termo, que “ndo € um sé e o mesmo para todos” (EN II,
6, 1106a). Portanto, trata-se de um meio-termo que leva em consideracdo a
experiéncia propria do sujeito na relagcéo com a realidade concreta e com o outro*,
e orienta a acao de forma ponderada, tendo em vista cada caso apresentado pela
realidade. Tal disposicao de carater, a que Aristételes faz alusao, refere-se a atitude
reiteradamente praticada como habito (hexis). Trazendo essas reflexfes para a
hermenéutica filoséfica, Gadamer diz que a phronesis é outra forma de saber dirigida
a situagdes concretas que abrange a infinita variedade de circunstancias distintas:

A compreensdo e o dominio moral da situagdo concreta exige uma tal

subsuncéo do dado sob o universal, ou seja, o fim que se persegue para que

dai resulte o correto. Pressupde, portanto, um direcionamento da vontade,
isto &, um ser moral (hexis). (GADAMER, 1999, p. 64, grifo nosso).

Portanto, segundo Gadamer, h4 um claro vinculo entre a decisdo ética para
agir e a sabedoria préatica. Enfatizando esse aspecto, Silva (1994) diz que as raizes
da hermenéutica filoso6fica vinculam-se a dimensao da praxis da ética aristotélica, que
assume uma preocupacao especifica:

o0 modo humano de ser, com outros, a agao pratica, regulada pela facticidade
das convencgdes, valores e costumes comuns (ethos) compreendidos e
compartilhados por todos — como o horizonte que permite a cada um escolher

e decidir ndo arbitrariamente, mas a partir do que realmente o vincula ao
outro. (SILVA, 1994, p. 101).

virtude de seu ser ético. Nesse sentido, apés a deliberacéo, estardo presentes 0s meios corretos e
eficientes para alcancar o fim desejado. Logo, cabera a escolha, guiada pela phrénesis, optar pelo
meio mais adequado em vistas ao melhor fim”.

138 Aristoteles explica: “Por exemplo, se dez é demais e dois é pouco, seis & o meio-termo, considerado
em funcdo do objeto, porque excede e é excedido por uma quantidade igual; esse numero é
intermediario de acordo com uma proporcdo aritmética. Mas o0 meio-termo relativamente a nés
ndo deve ser considerado assim, se dez libras sdo demais para uma determinada pessoa comer
e duas libras é demasiadamente pouco, ndo se segue dai que o treinador prescrevera seis libras;
porque isso também é, talvez, demasiado para a pessoa que deve comé-lo, ou demasiadamente
pouco — demasiadamente pouco para Milo e demasiado para o atleta principiante” (EN II, 6, 1106b,
grifo nosso).
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E interessante perceber dois aspectos importantes até aqui: a) o processo de
deliberacéo e decisado esta vinculado ndo apenas a mim, mas ao outro; b) a disposicao
“é engendrada por acfes, isso mostra que qualquer tipo especifico de carater ndo se
desenvolve de maneira natural” (SOUZA, 2017, p. 95). Portanto, se a disposicao ética
para agir ndo é uma atitude natural*®®, ela se efetiva por meio da prética reiterada de
acOes boas. Nesse sentido, Souza (2017) esclarece que na concepc¢ao de disposi¢cao
ética em Aristételes (assumida por Gadamer) “parece haver um esquema
autoalimentador, em que as acdes engendram e mantém a disposicao de carater e
esta continua servindo de fonte para aquelas” (SOUZA, 2017, p. 106). De fato, para
Aristételes, “é pelo exercicio de atividades particulares que se formam as disposi¢cdes
de carater” (EN IlI, 3, 1114a).

Para esclarecer como esse processo pode ser cultivado e aprendido por meio
da pratica do jogo do didlogo vivo de perguntas e respostas em sala de aula, devo
investigar um pouco mais a relacao entre hexis e phronesis, pois ambos os conceitos
aristotélicos sdo importantes para Gadamer!*° e para esta tese. Em A ideia da filosofia
pratica (2012a), Gadamer diz, a partir de sua interpretacéo sobre a filosofia pratica em
Aristoteles: “A filosofia pratica ja pressupde educacao, isto é, exercicio e formacao
madura dos modos de comportamento (H6o¢) e junto aquele que aprende
(exatamente como junto aquele que ensina)” (GADAMER, 2012a, p. 255-256, grifo
nosso). A traducao de rjfo¢ é, exatamente, ethos, ou seja, o0 comportamento humano
em sua dimensao ética. Esse aspecto € fundamental para o desenvolvimento do
pensar critico — como experiéncia de compreensao que se desenvolve por meio do
diadlogo vivo —, pois envolve a sabedoria pratica que é assumida por Gadamer*4! em

sua hermenéutica filosofica. Como observa Neubauer (2015), em relacdo a

139 Sobre esse aspecto, Aristdteles faz uma importante consideragédo: “nenhuma das virtudes morais
surge em noés por natureza [...] Nao é, pois, por natureza, nem contrariando a natureza, que as
virtudes se geram em nd@s. Diga-se, antes, que somos adaptados por natureza a recebé-las e nos
tornamos perfeitos pelo habito” (EN, II, 1, 11032, grifo nosso).

140 para Gadamer, a phronesis “é apresentada como primordial a experiéncia vivencial significativa, ou
seja, a tarefa da interpretagéo implicada a dimenséo teorica e pratica da vida. Por isso, a experiéncia
ndo é mera questdo de intencdo, objetivacao, validade, visto que ela se refere ao nosso saber ou
ndo saber, que deve ser assumido sempre com responsabilidade, pois o saber da experiéncia
hermenéutica de Gadamer faz parte do ethos da vida” (NEUBAUER, 2015, p. 142, grifo nosso).

141 De acordo com Gadamer (2012a, p. 262-263): “A ‘sabedoria’ mostra-se no ambito tedrico, assim
como no pratico, e consiste, por fim, na unidade entre teoria e préatica. A palavra sophia diz isso.
Nesse caso, porém, Aristdteles permanecera o parceiro privilegiado de nosso didlogo — ele que,
ante o ideal da Modernidade de um mundo dominavel pelo saber e pelo poder, apresenta para nos
o ideal de razao, o ideal de um mundo racionalmente ordenado, compreensivel, no qual temos de
viver".
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“Experiéncia e phrénesis: a descoberta da sabedoria pratica”, em Gadamer: “A
experiéncia compreendida como participacdo possui seu acontecer no movimento da
experiéncia implicada a vivéncia” (NEUBAUER, 2015, p. 124). Acredito, assim, que
durante os encontros em sala de aula seja possivel viver o sentido da experiéncia
hermenéutica, ressaltado por Neubauer (2015), como um processo de “formacao
madura” (GADAMER, 2012a, p. 255-256, grifo nosso) do ethos, como diz Gadamer,
pois é

na experiéncia que nos encontramos com o outro, damos sentido a nossa

propria existéncia e superamos a estreiteza do nosso saber ja instituido:

como efeito, 0 que advém da experiéncia auxilia a nos libertarmos de nés

mesmos, dos nossos vicios, preconceitos e habitos corriqueiros.
(NEUBAUER, 2015, p. 112).

Trata-se de uma experiéncia hermenéutica de encontro com o outro efetivada
pela préxis ética do dialogo durante o processo pedagdgico.
O dialogo ndo é um procedimento metodolédgico, mas se constitui na forga do
proprio educar — que é educar-se — no sentido de uma constante
confrontagdo de sujeito consigo mesmo, com suas opinides e crencgas,

pela condicdo interrogativa na qual vivemos. (HERMANN, 2002, p. 94, grifo
Nnosso).

A partir dessa experiéncia hermenéutica do didlogo advém a possibilidade de

0 sujeito assumir a responsabilidade com o outro e consigo mesmo, no sentido de

rever formas de pensar, ser e agir que estdo diretamente implicadas a casos
concretos, as vivéncias dos sujeitos.

A tarefa da filosofia pratica é meditar sobre o que concerne ao carater e a

vida particular [...] Portanto, requer um modo de ser responsavel, implicado

em seu acontecer, o qual estd sempre em conformidade com o que se

vivencia e experimenta a facticidade que nos é dada. (NEUBAUER, 2015, p.
112).

Ora, sera que viver esse carater da experiéncia hermenéutica de encontro com
0 outro ndo pode ser reiteradamente praticada como um habito (hexis)? Em O
problema hermenéutico e a ética de Aristételes, Gadamer (2003, p. 48) destaca:
“‘Lembremo-nos que, segundo a teoria de Aristoteles, sdo a repeticdo e o habito que

se encontram na base da Areté, o que mostra o significado do proprio nome ‘ética’™142,

142 Ressalto que em O conceito de areté em Aristételes, Manieri (2017) reitera que areté tem um sentido
de virtude ética e esta associado a educacdo, que permite a aquisicdo de disposicdes (hexis): “A
areté é subdividida por Aristételes em areté ethiqué (virtude ética) e intelectual. No caso da virtude
ética, especial atencdo se da as disposicdes (hexis). E com a pratica de determinados atos que
adquirimos as disposi¢des; assim, a virtude ética é obtida pela educacgéo, através da aquisicao
de disposi¢c6es” (MANIERI, 2017, p. 17, grifo nosso).
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Enfatizo que habito e repeticdo, no sentido assumido por Gadamer e por esta
tese, a partir de Aristoteles, ndo sdo compreendidos como tarefas reproduzidas
automaticamente e de forma mecénica. O exercicio ético da atitude firme da hexis
(habito) diz respeito ao saber ético da phronesis, pois nessa situagdo 0 sujeito
“‘relaciona-se ao que ndo é sempre como é e que pode também ser diferente do que
€ neste ou naquele momento. Somente nas coisas que sdo desse modo [as coisas
que nao sao imutaveis] pode a agdo humana intervir’ (GADAMER, 2003, p. 50). Assim,
reitero que a apropriagdo da praxis ética aristotélica por Gadamer, “ndo sendo
adestramento ou acomodacdo, o ethos é afirmado pela phronesis, por uma
racionalidade responsavel que surge das conviccoes e decisbes comuns’
(HERMANN, 2002, p. 98).Portanto, o saber ético ndo é uma técnica, algo que se
ensina e pode ser esquecido, como diz Gadamer. Ao contrério, o sujeito que age de
acordo com a phronesis “se encontra desde ja em ‘agdo numa situagcao’ e, assim,
sempre obrigado a possuir um saber ético e aplica-lo segundo as exigéncias de sua
situagao concreta” (GADAMER, 2003, p. 52). Apesar de Gadamer considerar que 0
saber ético poderia ser possuido, entendo que essa posse se refere a uma situacao
dindmica, e ndo estatica, pois 0 saber ético revela-se como uma construcéo constante
gue pode ser exercitada pela pratica reiterada do habito como uma disposicdo do
carater. Por isso, hd uma importante ressalva em relacdo a aplicacdo pratica do saber
ético, visto que “s6 se pode aplicar aquilo que ja se possui” (GADAMER, 2003, p. 52);
mas, como o “saber ético ndo é nossa propriedade, como sdo as coisas de que
dispomos e que podemos ou ndo usar’ (GADAMER, 2003, p. 52, grifo nosso), tal
aplicacdo ndo segue os principios de uma técnica (Techné) que deve ser a mesma
para todos em qualquer caso. Para explicar esse aspecto, o autor faz referéncia a
aplicacédo da lei a casos concretos: “Pode acontecer que, devido as caracteristicas de
uma situacao concreta, aquele que aplica a lei seja obrigado a atenuar o rigor da lei”
(GADAMER, 2003, p. 53). Isso néo significa ndo aplicar a lei, mas ter equidade em
sua aplicacdo ao caso concreto, como observa Gadamer, fazendo referéncia ao
conceito aristotélico de Epieikeia (equidade) aplicado a situag&o concreta, ou seja, a
“acomodacao” da lei (GADAMER, 2003).

Entendo que essa atenuacdo em busca da equidade tem relagdo direta ao
termo que propus, baseado na ética aristotélica: a mediania ndo aritmética, que
permite ao sujeito aplicar a sabedoria pratica a casos concretos, tendo em vista a

dimenséo ética de sua ag¢do, ndo como uma técnica que possui, mas como uma
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pratica reiterada de equilibrio, de equidade, em uma palavra, de prudéncia. Assim,
evita-se o “uso dogmatico da ética” pelo “comportamento equilibrado no que se refere
aos meios validos” (GADAMER, 2003, p. 55), que séo escolhidos para a consecucéo
de uma decisdo ética: “Refletir sobre os meios constitui eo ipso um engajamento
ético” (GADAMER, 2003, p. 55, grifo nosso). O sentido de eo ipso (por si mesmo),
ressaltado por Gadamer, significa que o sujeito deve engajar-se enquanto disposi¢ao
ética para agir nos casos concretos, que estdo em constante transformacédo. Ele
enfatiza: “A tarefa da decisdo ética € encontrar o que € adequado na situacéo
concreta, isto €, ver concretamente o que nela € correto e lancar-se a ela” (GADAMER,
1999, p. 471). Ora, esse lancar-se a experiéncia de decidir eticamente diante da
situacdo concreta'® diz respeito a experiéncia da compreensdo em seu sentido
hermenéutico, que é concretizada durante o dialogo vivo.

A partir dessa experiéncia, o ser humano busca “desenvolver em si uma
espécie de conduta permanente, héxis, que Ihe permita exercer sua racionalidade no
pensar, para desenvolver e sustentar um modo de ser prudente diante de si e,
portanto, da vida” (NEUBAUER, 2015, p. 119, grifo nosso), consequentemente, “tem-
se uma virtude de conhecimento pratico, chamada phrénesis" (NEUBAUER, 2015, p.
119). Esse é o sentido da sabedoria pratica que envolve a experiéncia da
compreensao que pode e deve ser praticada no espaco-tempo da sala de aula, por
meio do desenvolvimento do pensar critico durante o didlogo vivo. Uma praxis de
convivio que, em relacéo ao educador e educando, acredito que “s6 se manifesta todo
seu alcance ético no fendmeno da ‘compreensao’” (GADAMER, 2003, p. 56). Para
tanto, como diz Gadamer (2003, p. 56): “A compreensao do outro supde o engajar-se
numa causa justa e, através desta, a descoberta de um vinculo com o outro”. Enfim,
um aprendizado decorrente da experiéncia pratica — “o homem experimentado é
sempre o mais radicalmente ndo dogmatico, que, precisamente por ter feito tantas
experiéncias e aprendido gracas a tanta experiéncia, esta particularmente capacitado
para voltar a fazer experiéncias e delas aprender” (GADAMER, 1999, p. 525).
Entendo, pois, que ha uma possibilidade efetiva de relacionar a disposicao ética

enquanto atitude firme (hexis) e a sabedoria pratica (phronesis) com a praxis do

143 Assim, a compreensao, a deliberacao, a decisdo e a agdo em uma situagdo concreta “ndo constituem
um final, mas um ‘continuum’. Deliberar e/ou agir em um caso concreto passa através da meméria
do sujeito, a compor seus preconceitos, sua linguagem, sua pertenca histérica e, de alguma
forma, passa a compor também parte da realidade do mundo contingente em que ele atuou. Sujeito
e mundo estardo modificados para sempre” (POLESI, 2008, p. 63, grifo nosso).
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didlogo vivo em sala de aula, tendo em vista o desenvolvimento do pensar critico como
uma atitude firme e habitual — um processo de formacdo madura do ethos, segundo
Gadamer.

Durante o segundo momento desta tese, busquei fazer as mediacdes deste
projeto de compreensdo sobre o desenvolvimento do pensar critico, com a
interpretacdo da experiéncia docente efetivada por mim em uma instituicdo de ensino.
Nessa caminhada, elaborei reflexdes tendo por base aspectos tedrico-praticos da
hermenéutica filoséfica e as relacionei com os relatos diretos dos estudantes e suas
participacdes, ocorridas no periodo dos Estagios Supervisionados, e com as minhas
préprias reflexdes elaboradas antes, durante e depois das aulas.

Busquei compreender os sentidos das préticas que dialogam com as vivéncias
dos estudantes e as implicacdes éticas do jogo de perguntas e respostas promovidas
pelo didlogo vivo, que trazem a tona pré-conceitos e pré-juizos dos envolvidos.
Relacionei o desenvolvimento do pensar critico com a concepcdo da “sala de
espelhos”, a partir das investigagfes praticas construidas por Donald Schon, a fim de
exemplificar como a experiéncia de compreensdao hermenéutica poderia ser
concretizada e ambientada no espaco-tempo da escola, tendo em vista a promocéo
de uma atitude reflexiva e autorreflexiva por parte de docentes e estudantes.

Explicitei, ainda, as possiveis dificuldades para que essa praxis educacional se
desenvolvesse em sala de aula. Considerei as incapacidades para o diadlogo e o
pensar critico, a partir de algumas objec6es da psicologia cognitiva sobre o
pensamento critico, bem como o que significa ser capaz ou incapaz para o dialogo,
de acordo com a hermenéutica filosofica, trazendo, ainda, algumas reflexées acerca
do pensamento ideolégico, enquanto uma forma de pensar que dificulta o dialogo.

Apresentei a proposta de como o pensar critico poderia superar essas
incapacidades, a partir do desenvolvimento de uma disposi¢do ética para agir por
parte de docentes e estudantes — como pratica reiterada de uma “atitude firme”
relacionada a sabedoria pratica (phronesis). Desse modo, concluo o segundo
momento desta tese, compreendendo que a experiéncia docente que motivou esta
pesquisa pode ser considerada uma praxis pedagdgica intencionalmente orientada no
caminho de uma pedagogia hermenéutica, de modo que, no proximo e ultimo
momento desta tese, apresento possiveis linhas de atuacdo docente que podem ser
efetivadas em sala de aula, no sentido de desenvolver o pensar critico por meio do

didlogo vivo.
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7 TERCEIRO MOMENTO: A CONVALIDACAO DO PROJETO NA COISA
INTERPRETADA — O DIALOGO VIVO E O PENSAR CRITICO EM SALA DE
AULA

O terceiro e ultimo momento metodoldgico desta tese continuara nos caminhos
abertos pelo circulo hermenéutico. Partindo de minha pré-estrutura de compreensao
sobre os sentidos do pensar critico, tendo por base a pratica do dialogo vivo (primeiro
momento), passando pelas mediacdes entre o projeto e a coisa a ser interpretada — a
experiéncia docente (segundo momento), agora procuro encontrar, como Almeida
(2000, p. 63) observa, “a verdadeira possibilidade ou as verdadeiras possibilidades de
interpretacdo a partir da convalidagdo do projeto na coisa”. No caso desta tese,
convalidar#4 o projeto na coisa significa compreender sua validade ao submeté-lo a
propria experiéncia da qual se originou. Nesse sentido, encontrar as verdadeiras
possibilidades de interpretacdo diz respeito as possibilidades de aplicacdo do dialogo
Vivo como meio para o desenvolvimento do pensar critico em contextos diversos da
experiéncia da qual essa proposta teve origem. Assim, no ultimo momento da tese,
proponho possiveis linhas de atuacdo docente em sala de aula, baseadas no jogo do
dialogo vivo de perguntas e respostas, como possibilidade de desenvolvimento do
pensar critico como forma de contribuir para que os estudantes possam compreender
as implicacdes éticas praticas decorrentes da reelaboracdo de seus valores, crencas
pessoais, pré-conceitos e pré-juizos, a partir da contextualizacdo de suas vivéncias

pessoais.

7.1 Mediacao e automediacdo da experiéncia de aprendizagem

Apresento algumas possiveis linhas de acédo que podem ser efetivadas em sala
de aula, caso o docente pretenda trabalhar com o didlogo vivo com seus estudantes
e consigo mesmo. Essa proposta ndo tem a intencdo de ensinar processos
hermenéuticos, pois ndo desenvolvi um método composto de regras e procedimentos
organizaveis e ensinaveis, até porque essa atitude seria totalmente contraria a
proposta gadameriana de uma hermenéutica filoséfica. Do mesmo modo, nao

pretendo apresentar um guia ou método para que os docentes ensinem os estudantes

144 Ao manter o didlogo com a coisa a ser interpretada, revejo constantemente minha pré-estrutura
compreensiva, configurando “uma relagao dialdgica, onde o intérprete pde a escutar a coisa mesma,
a fim de convalidar ou ndo seus preconceitos” (BRESOLIN, 2008, p. 74).
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a pensar de forma orientada, por meio da aplicacdo de programas de ensino,
exercicios e instrumentos que sistematizam operacfes mentais e processos
cognitivos de acordo com padrdes e critérios, por mais relevantes que essas
propostas sejam.

Minha perspectiva € propor a pratica reiterada do dialogo vivo ndo como uma
técnica de ensino, mas como uma praxis educacional intencional, a partir da qual
educandos e educadores envolvem-se no jogo'4® dialético de perguntas e respostas
acerca dos temas problematizados em aula, a fim de desenvolverem, conjuntamente,
0 pensar critico como um processo inacabado e em constante elaboracdo e
reelaboracdo. Ao aplicar a pedagogia hermenéutica a partir da praxis do dialogo vivo,
o principal a se manter no horizonte é a relevéncia do “ato de compreensao”
(FLICKINGER, 2010, p. 172), que exige, “[...] por parte do sujeito conhecedor, sua
disposicdo de entregar-se a esses horizontes [histéricos e linguisticos] e, se
necessario, corrigir suas préprias convic¢cdes” (FLICKINGER, 2010, p. 172, grifo
nosso). Eis, a meu ver, a principal contribuicdo que a praxis intencional do dialogo vivo
pode trazer para educandos e educadores: permitir que revejam suas formas de
pensar e, consequentemente, de ser e de agir*6.

Durante os dois ultimos anos do desenvolvimento desta pesquisa, apresentei
as linhas gerais desta proposta para docentes e coordenadores pedagoégicos da
instituicdo de ensino em que trabalho. As conversas foram muito enriquecedoras e,
em geral, nos concentramos sobre estratégias de mediacdo. Como ja comentei na
Introducao, trabalhar em sala de aula com as vivéncias dos estudantes e seus
conhecimentos prévios por meio de dinamicas dialogadas ndo é nenhuma novidade.
A diferenca fundamental trazida pela praxis do dialogo vivo é poder ir além do ponto
no qual, normalmente, educador e educandos param. Para exemplificar essa
diferenca entre as dinamicas dialogadas tradicionais e o dialogo vivo, trago algumas

reflexdes que fiz com trés colegas docentes da instituicio em que trabalho, com mais

145 Essa possiblidade parte de “uma certa analogia estrutural”, observada por Gadamer, entre 0 modo
de ser do jogo e a experiéncia hermenéutica, como destaca Flickinger (2010, p. 76). Flickinger
(2010) enfatiza que essa analogia estrutural é considerada por Gadamer como o “fio condutor a
explicagéo ontolégica’ do processo de compreensao” (FLICKINGER, 2010, p. 76), de modo que se
torna fundamental para a praxis do dialogo vivo, como tenho sustentado ao longo desta tese.

146 O dialogo vivo permite a integracdo de aspectos fundamentais para que a possibilidade de rever
nossas formas de pensar, ser e agir ocorra: “O sentido, o acordo, a pergunta, a histéria, a linguagem,
a experiéncia constituem objetos do didlogo hermenéutico, mas € o sujeito em relagéo seu objeto
principal. Por isso ele ndo € determinavel, mas acolhe e integra as regras e o imprevisivel com a
liberdade. Trabalha a necessidade e, contra a absolutizacéo da subjetividade, recoloca esta na
relacéo originaria com os outros” (ROHDEN, 2002, p. 220, grifo nosso).
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de 10 anos de experiéncia. Questionei-os se nas praticas dialdgicas em sala de aula,
eles contextualizavam suas vivéncias e as dos estudantes, vinculando-as a temas
significativos identificados no plano de ensino. Eles relataram que desenvolviam essa
estratégia diversas vezes, até mesmo em relacdo a questdes éticas sensiveis. Um
deles disse, por exemplo, que ao tratar de questbes sobre o cddigo de ética
profissional, ele mesmo expds uma situacdo na qual “fechou os olhos” para uma
conduta ndo ética da empresa em que trabalhava, logo no inicio de sua carreira. A
partir desse relato, o docente instigou os estudantes a apresentarem vivéncias
semelhantes, enquanto ele os questionava: “Se vocés estivessem no meu lugar, o que
fariam?”. Houve mais debates entre os estudantes sobre esse questionamento feito
pelo docente, cada um apresentando seus pontos de vista, e a dindmica foi concluida.

Ouvi outros relatos e, durante a conversa, percebi que a estratégia dialégica
dos meus colegas era semelhante quanto a estrutura, apesar de trabalharem com
temas distintos. Alids, os didlogos que presenciei durante os primeiros meses como
observador na instituicdo de ensino na qual cumpri os Estagios Supervisionados e,
mesmo durante toda minha vida académica, transcorriam desse modo, com pequenas
variacfes. No entanto, percebi uma diferenca fundamental entre as estratégias
dialogicas desenvolvidas pelos meus colegas docentes e a praxis do dialogo vivo. Eu
0s questionei se, durante o didlogo, eles tinham se colocado em causa, isto €, se
teceram autorreflexdes em relagdo as suas vivéncias, buscando compreender os
motivos que os levaram a agir daquele modo e néo de outro. Questionei se tinham
compartilhado esses pensamentos com os estudantes, instigando-os a fazer reflexdes
e autorreflexdes semelhantes sobre suas vivéncias pessoais. Além disso, também os
questionei se, durante as aulas, tinham parado para pensar sobre possiveis pré-
conceitos e pré-juizos que estariam por trds de seus modos de pensar e,
conseguentemente, de suas formas de agir, a partir das vivéncias que apresentaram,
motivando os estudantes a promoveram tal investigacao.

Como eles responderam negativamente a todos esses questionamentos,
expliquei que a ideia de mediacdo intencional da experiéncia de aprendizagem que
eu estava desenvolvendo ndo era a de apresentar uma moral da historia, nem mesmo
de criticar as decisdes tomadas em sala de aula ou em suas vidas pessoais. A
proposta era desenvolver outra forma de dialogar com os estudantes, tendo em vista
o desenvolvimento de um pensar critico que ampliasse 0s horizontes compreensivos

dos sujeitos. Desse modo, eles teriam condi¢cdes de reavaliar seus modos de ser,
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pensar e agir, a fim de que pudessem, em situacdes futuras, avaliar as circunstancias
nas quais estivessem envolvidos e conseguissem deliberar e decidir eticamente em
relacdo a si e ao outro. A partir dessa breve exposi¢céo, um colega docente relatou
que, de fato, dialogava com seus estudantes, mas de forma “inconsciente”, isto é, ndo
havia uma intencionalidade'*’ de sua parte no sentido de conduzir o didlogo como
uma atividade voltada a formacdo discente. Percebi, entdo, que ele utilizava a
dindmica dialogada de forma tradicional, como uma maneira de variar o tipo de aula e
trazer uma atividade diferente das quais trabalhava normalmente.

Apresentei esses breves relatos para mostrar o ponto no qual, em geral,
educador e educandos param. O dialogo vivo, por sua vez, continua em dire¢cdo a uma
experiéncia vivencial significativa, que proporciona novos sentidos em relacéo ao que
pensamos conhecer. Trata-se de lancar-se a tarefa de compreender o outro e a si
mesmo, a partir da qual o sujeito se expde “ao risco de perder sua autocerteza inicial”
(FLICKINGER, 2010, p. 172). Desse modo, para viver essa experiéncia de
aprendizagem em sala de aula, proponho algumas premissas para o docente que
tenha a intencdo de trabalhar com o didlogo vivo com seus estudantes e consigo
mesmo. Tais proposi¢cdes sdo compreendidas como principios gerais que orientam o

docente acerca de seu papel como mediador:

e Premissa 1: considerar que a pratica do dialogo vivo como estratégia
aplicada em sala de aula pode estabelecer um jogo dialégico entre sujeitos,
a partir da compreensao de suas vivéncias em busca de novos significados.
e Premissa 2: conceber o jogo dialégico como uma dinamica favoravel para
a explicitacdo de pré-conceitos e pré-juizos, tanto do educador como dos

educandos, em relacédo aos seus modos de ser, pensar e agir.

147 Ao longo desta tese apresentei a importancia da intencionalidade do educador. Neste momento,
destaco o significado de intencionalidade pedagdgica ou educativa, tal como é tratada na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Ressalto que essa definicdo é apresentada na parte sobre
Educacéo Infantil, de modo que, para os outros niveis de ensino, entendo que essa intencionalidade
assume a mesma importancia. A intencionalidade “[...] consiste na organizacdo e proposicéo, pelo
educador, de experiéncias que permitam as criangas conhecer a si e ao outro e de conhecer e
compreender as rela¢gdes com a natureza, com a cultura e com a producgao cientifica [...]” (BRASIL,
2018, p. 38). Ressalto, ainda, que a BNCC concebe a crianga como “[...] ser que observa, questiona,
levanta hipoteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que constréi conhecimentos e se
apropria do conhecimento sistematizado por meio da acao e nas intera¢cdes com o mundo fisico e
social” (BRASIL, 2018, p. 38). Ora, ndo apenas as criangas devem participar desse processo, mas
também jovens e adultos em situacdo de aprendizagem; por isso, o docente deve ser
intencionalmente orientado em sua praxis educacional e nao confinar as “[...] aprendizagens a um
processo de desenvolvimento natural ou espontaneo” (BRASIL, 2018, p. 38).
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e Premissa 3: entender que o jogo dialégico depende de uma disposicdo
ética’*® dos interlocutores.
e Premissa 4: considerar que o desenvolvimento do pensar critico é possivel,

por meio de uma préxis intencionalmente orientada ao dialogo vivo.

Ressalto que essas premissas ndo sao orientacées meramente teoricas, mas
devem manifestar-se na pratica da mediacdo de forma intencionalmente orientada.
Ter consciéncia e agir de modo intencional demanda uma postura do docente, uma
disposicdo ética em relacdo a si e ao outro; caso contrario, pode-se incorrer em
situacdes nas quais “os processos de ensino e aprendizagem podem dar errado”
(SCHON, 2000, p. 99). Schon refere-se a postura do docente em uma situagio
especifica — reter conhecimentos e ndo os apresentar aos estudantes. Porém, nao €
essa postura egoista do docente que pretendo ressaltar, mas sim a importancia que
o autor d& a postura que envolve “maneiras de perceber e compreender” (SCHON,
2000, p. 99). Portanto, para mediar a experiéncia de aprendizagem decorrente da
praxis do diadlogo vivo, o docente deve assumir uma postura mediadora a partir da
compreensdao do que envolve assumir esse papel em uma experiéncia de
compreensao hermenéutica contextualizada em sala de aula, como venho
apresentando.

Por isso, as premissas aqui indicadas tém a intencdo de contribuir para que o
docente assuma essa postura e promova, assim, uma ambiéncia favoravel para que
0s estudantes se sintam confiantes, motivados e dispostos a participarem e se
engajarem em um processo de reflexdo e autorreflexdo; processo este que nao é
trivial, porque, normalmente, educador e educandos ndao desenvolveram esse habito
durante os periodos escolar e académico. O conceito de ambiéncia aqui empregado
€ desenvolvido na arquitetura — trata-se da relacéo entre os aspectos fisicos, estéticos
e psicolégicos, de modo que é na relacéo entre essas dimensdes que se estabelecem

as atividades humanas. Apesar de o docente nao ter ascendéncia efetiva sobre os

148 Como ja foi explicitado, a ideia de disposicdo de carater (hexis) é desenvolvida por Aristoteles, em
sua Etica a Nicodmaco, interpretada por Gadamer como “atitude firme” (GADAMER, 1999, p. 466).
Apresentei também o vinculo entre a disposicdo de carater (hexis) para agir, com a aplicacdo da
sabedoria pratica (phronesis) em casos concretos, que envolvem os sujeitos durante o dialogo vivo,
0 que implica o “engajamento ético” (GADAMER, 2003, p. 55) dos interlocutores no sentido de
construirem uma experiéncia hermenéutica em sala de aula, como um processo de formacgéo
madura dos ethos, como diz Gadamer.
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aspectos fisicos e estéticos, pode atuar na dimenséao psicolégica. Como Maria Bestetti

(2014) esclarece em Ambiéncia: espaco fisico e comportamento:
Quando falamos em ambiéncia, pensamos em humanizacdo por meio do
equilibrio de elementos que comp&em os espacos, considerando fatores que
permitam o protagonismo e a participacdo. Pressupfe 0 espaco como
cenario onde se realizam relacdes sociais, politicas e econbmicas de
determinados grupos da sociedade, sendo uma situacdo construida
coletivamente e incluindo as diferentes culturas e valores [...] ambiéncia ndo
€ somente espaco fisico, € também encontro entre os sujeitos, propiciado

pela adequacdo das condi¢Bes fisicas do lugar e pelo exercicio da
humanizacéo. (BESTETTI, 2014, p. 602-603, grifo nosso).

A partir de uma ambiéncia favoravel que promova o “exercicio da humanizagao”
(BESTETTI, 2014, p. 602-603) durante a praxis do jogo dialégico entre os
interlocutores do didlogo vivo, do ponto de vista do protagonismo compartilhado e
da participacdo mutua, cabe ao docente assumir, tendo em vista as premissas
apresentadas, uma postura mediadora da experiéncia da aprendizagem que sera
aprofundada a seguir.

7.1.2 Escolha de conteldos e temas dialégicos

Durante os semestres letivos, independentemente do nivel e da modalidade de
ensino, os docentes devem cumprir exigéncias curriculares institucionalmente
estabelecidas que ndo sdo tdo propicias a pratica do dialogo vivo, pois estdo
orientadas a atividades mais centradas em aspectos estritamente conteudisticos e
instrumentais. Assim, apesar de nem todos os temas e contetdos curriculares serem
convenientes a pratica dialégica, como, por exemplo, estruturas algébricas ou
propriedades dos elementos quimicos!*®, principalmente para docentes n&o
acostumados com essa dindmica, todos os curriculos contam com conteudos e temas
dialégicos.

Considero conteudos e temas dial6gicos conhecimentos e assuntos que
motivam questionamentos, davidas, reflexdes e interpretacdes tendo em vista uma

aplicacédo social, a partir do vinculo entre a dimenséo teorica e sua efetivacao pratica.

149 Em que pese a aridez desses conteldos para diversos estudantes, docentes criativos 0s
contextualizam com diversos assuntos do dia a dia dos educandos, promovendo conversas
interessantes e motivadoras. Ressalto, apenas, que essas associacfes tém uma finalidade didatica
de ensino de contelidos e ndo dizem respeito a praxis intencionalmente orientada do dialogo vivo.
Entretanto, nada impede que os docentes busquem iniciar um dialogo vivo a partir de temas e
contetidos complexos e altamente abstratos. O que interessa sempre enfatizar € a intencionalidade
do docente em mediar a experiéncia de aprendizagem significativa que pode decorrer dessa pratica.
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A titulo de exemplo, cito algumas habilidades, objetos de conhecimento e temas
relacionados aos componentes integrados para 0Ss anos iniciais do ensino
fundamental, de acordo com as Matrizes de referéncia de 2022 do Estado do Rio
Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2022). Entendo que esses conteudos e temas
podem ser considerados dialégicos e serem utilizados por docentes durante o dialogo
vivo, para 0 ensino da matematica, de lingua portuguesa e de ciéncias,
respectivamente:
Descrever, apés o reconhecimento e a explicitagdo de um padrdo (ou
regularidade), os elementos ausentes em sequéncias recursivas de nimeros
naturais, objetos ou figuras [...] Reconhecer a partir de jogos, cantigas,
brincadeiras, poemas, rimas e mulsicas que envolvam temas sobre

colaboracédo, solidariedade e convivéncia utlizando palmas, voz e
expresséo corporal. (RIO GRANDE DO SUL, 2022, p. 14, grifo nosso).

Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por meio da
linguagem oral e escrita (escrita espontanea), de fotos, desenhos e outras
formas de expressdo./Campo de experiéncias: escuta, fala, pensamento e
imaginag&o./Conhecer filosofias de vida que tém como base sentimentos
de compaixdo e empatia por todos os seres da natureza, como a filosofia
indigena do Bem Viver. O Bem Viver é conviver e saber conviver. (RIO
GRANDE DO SUL, 2022, p. 1, grifo nosso).

Demonstrar valorizagdo das caracteristicas de seu corpo e respeitar as
caracteristicas dos outros (criancas e adultos) com os quais convive./Campo
de experiéncias: o eu, o0 outro e o nés./Reconhecer o outro para além da
nossa espécie e a nossa interdependéncia com as demais espécies que
habitam nosso planeta. Conhecer filosofias de vida que tem como base,
sentimentos de compaixdo e empatia por todos os seres da natureza,
como a filosofia indigena do Bem Viver. O Bem Viver € conviver e saber
conviver. (RIO GRANDE DO SUL, 2022, p. 18, grifo nosso).

Trago esses exemplos'®® apenas para mostrar que desde o 1° ano do ensino
fundamental, com criancas na faixa etaria de 6 anos, ha oportunidades para encontrar
temas e conteudos dial6gicos em disciplinas como matematica, lingua portuguesa e
ciéncias. Se € possivel para essas disciplinas e nivel de formacédo, entendo que para
as demais disciplinas e niveis de ensino, a realidade é analoga e até mais simples
para que o docente identifique e escolha contetdos e temas dialdgicos.

A partir da associagdo entre os conteudos e os temas dialégicos, o docente
mediador podera motivar questionamentos, reflexdes e interpretacdes por parte dos
estudantes, no sentido de compreender como esses aspectos tedricos se concretizam

na pratica diaria do dia a dia dos educandos. Ao mesmo tempo, o docente mediador

150 Nos exemplos apresentados, as palavras destacadas sao habilidades, objetos de conhecimento e
temas transversais relacionados com o0s componentes integrados da Matriz de referéncia, que
considero como dialdgicos.
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deve contribuir para contextualizar as vivéncias pessoais dos estudantes em relacao
a esses temas. Nesse sentido, cabe ao docente, enquanto mediador da experiéncia
de uma aprendizagem efetivamente significativa, trabalhar os contetdos e temas

dialégicos por meio dos principios da pergunta e da resposta, considerando que:

1) o contexto € tdo importante quanto o texto;

2) o texto € o motivo que me faz perguntar;

3) as perguntas feitas ao texto e ao seu autor buscam questionar 0sS
problemas gerados a partir do texto e quais foram os problemas herdados
de seus predecessores;

4) essas perguntas permitem que os questionadores busquem formas de

abordar e resolver esses problemas.

Para reforcar a aplicacdo dessas orientacdes por parte do docente mediador
que for trabalhar com os temas dialégicos em sala de aula, trago uma importante
reflexdo de Lawn'®! (2007) sobre a l6gica da pergunta e da resposta:

Gadamer diz: “Uma pessoa que quer entender precisa questionar aquilo que
esta além do que foi dito. Ela precisa entender como uma resposta a uma
guestao. Se voltarmos para aquilo que estava por tras do que foi dito, entdo
invariavelmente levantariamos questdes além daquilo que foi dito. NOs

entendemos o sentido do texto somente através da aquisi¢cdo do horizonte de
questéo [...]". (LAWN, 2007, p. 102)152,

Desse modo, relaciono os principios de aplicacdo do jogo de perguntas e
respostas as reflexdes de Gadamer (1983) acerca dos motivos pelos quais um texto
nos desperta interesse, situacdo que se aplica ao dialogo entre interlocutores e, de
forma mais abrangente, a compreensdo das situacfes nas quais estdo inseridos.
Como o filésofo esclarece, os motivos que nos despertam a compreensao nao sao 0s
enunciados do texto que proporcionam informacfes sobre algum fato, mas sim de
irmos "atrds desse fato para despertar nosso interesse por ele, ou tornamo-nos
conscientes dele" (GADAMER, 1983, p. 72). Os enunciados dos textos sdo respostas

a uma necessidade, de modo que “sem uma tenséo interna entre nossas expectativas

151 Como ja foi exposto, a légica da pergunta e da resposta proposta por Collingwood despertou
interesse de Gadamer para sua hermenéutica filoséfica e, como observa Lawn (2007, p. 102, grifo
nosso): “A légica da questdo e da resposta € uma orientacdo Util para interpretar textos na histéria
da filosofia, mas sua importancia € mais ampla, pois permite acesso a um principio hermenéutico
vital, que é o de que a linguagem sempre vai além de si mesma”.

152 Trago a citacdo original de Gadamer (1999, p. 370), como apresentada pela tradugdo para lingua
portuguesa da obra de Lawn (2007).
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de sentido e as concepc¢des amplamente difundidas, e sem interesse critico nas
opinides dominantes, ndo existiria qualquer pergunta” (GADAMER, 1983, p. 72-73).
Por isso, devemos nos reportar as perguntas motivadoras, pois: “Sé quando
compreendi o sentido motivador da pergunta posso comecgar a buscar uma resposta”
(GADAMER, 1983, p. 73). O filosofo ainda diz que esse € 0 primeiro passo objetivo
guando nos defrontamos com uma pergunta, isto &, devemos buscar o sentido que a
motivou. Esse esfor¢o de investigacéao significa elaborar “uma consciéncia da situacao
hermenéutica” (GADAMER, 1983, p. 72), na busca do que esté por tras da questao, a
fim de “tornar conscientes pressupostos pouco claros e implicacées que se escondem
na pergunta que é formulada” (GADAMER, 1983, p. 73). A tentativa infinita de buscar
pressupostos e implicacdes de perguntas em relacdo a um texto ou a um didlogo
contribui “para ampliar de maneira especial nossas experiéncias humanas, nosso
autoconhecimento e nosso horizonte de mundo. Pois, tudo 0 que a compreensao
proporciona se torna proporcional a n6s mesmos" (GADAMER, 1983, p. 75, grifo
nosso), de tal modo que a experiéncia hermenéutica tem um parentesco préximo com
a filosofia prética.

Tendo por base o caminho aberto por Gadamer acerca da experiéncia
hermenéutica da compreensao aplicada ao texto e a experiéncia humana em sentido
amplo, entendo que, ao escolher os conteudos e temas dialdgicos para serem
trabalhados durante o dialogo vivo, o mediador deve percebé-los como respostas que
provoguem os estudantes a buscar os motivos que as geraram. O docente deve estar
atento a esse aspecto fundamental e mediar esse processo. Por meio do jogo de
perguntas e respostas, os interlocutores podem elaborar novos questionamentos a
partir das respostas apresentadas e trazer diversas e ricas vivéncias pessoais que 0s
movam a formular novas interpretacfes. Ao investigar 0s possiveis motivos que
geraram respostas aos problemas colocados pelo texto, o estudante elabora novas
interpretacbes sobre o contexto no qual o autor estava inserido, 0 que 0 permite
guestionar e se autoquestionar acerca de outras possibilidades de resposta.

Ao exercitar esse jogo de questionamento e autoquestionamento, o estudante
se coloca em causa, vinculando suas vivéncias pessoais as possibilidades de
encontrar respostas aos problemas enfrentados pelo autor do texto. Como Gadamer
diz, o esfor¢co de investigacdo aplicado a busca dos sentidos que motivaram uma
pergunta permite que elaboremos “uma consciéncia da situacdo hermenéutica”

(GADAMER, 1983, p. 72). O estudante, assim, passa a ter uma experiéncia
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hermenéutica de compreensdo e autocompreensao, pois se coloca em causa. Essa
reflexdo e autorreflexdo aplicada a casos concretos contextualizados pelo texto e
compartilhada com os colegas e com o docente permite que o estudante exercite uma
sabedoria pratica (phronesis), no sentido de aplicar esse modo de pensar, deliberar
e decidir, de forma eticamente sustentada, a situacdes concretas — as “nossas
experiéncias humanas” (GADAMER, 1983, p. 75) — que ele experienciara em sua vida

e nas relagbes com o outro em sociedade.

7.1.3 Atitudes dos interlocutores

Apds a escolha dos conteldos e temas que permitam uma abordagem
dialégica, de acordo com os principios da légica da pergunta e da resposta, o docente
mediador deve observar possiveis atitudes dos estudantes que podem ser
consideradas indicativos de que estdo no caminho de desenvolvimento de um pensar
critico. Enfatizo que o docente ndo deve ter apenas olhos e escuta voltados aos
educandos, mas também a si mesmo, pois é parte integrante e fundamental desse
processo, estando autoimplicado no didlogo vivo. Por isso, enfatizo a importancia de
o docente considerar as quatro premissas anteriormente apresentadas como
principios gerais que orientam seu papel como mediador e coparticipe autoimplicado
nessa experiéncia de aprendizagem.

As atitudes listadas a seguir podem surgir durante as falas de um interlocutor
(educandos e educador) e representam formas de interagir com o outro e de
apresentar suas compreensoes e interpretacdes acerca do que esta sendo tematizado
durante o processo de perguntas e respostas. Ressalto que essas atitudes estédo de
acordo com os principios tedrico-praticos do dialogo hermenéutico:

A autenticidade do didlogo hermenéutico acontece entre parceiros de dialogo
e ndo entre meros espectadores. No termo parceiro estdo incluidos atributos
como: aquele que ouve o0 outro, aquele que se compadece com o que 0 outro
diz, aquele que ndo entrava o [sic] didlogo, aquele que n&do pretende possuir

a Ultima palavra, que € capaz de conceder razéo ao outro. (ROHDEN, 2002,
p. 220).

Os atributos que devem estar presentes na relacdo entre os parceiros do
didlogo vivo, os quais Rohden (2002) faz referéncia, estdo contemplados nessas
atitudes. Desse modo, o docente deve observar se o0s estudantes e ele proprio,

durante o dialogo vivo:



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)
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apresentam a disposicéo para escutar e compreender o0 que 0 outro tem a
dizer e suas possiveis razdes, sem assumir uma posi¢cao simplesmente
contestatoria e de denegacao;

respondem aos questionamentos dos interlocutores, sem utilizar falacias e
tergiversacdes durante o dialogo;

guestionam o outro acerca de suas respectivas compreensfes sobre os
temas que estéo sendo problematizados;

exploram visbes de mundo e pontos de vistas distintos de suas proprias
concepcOes acerca dos temas problematizados;

buscam compreender as possiveis causas das situacfes problematizadas
e 0s provaveis efeitos dessas situacdes em relacdo a si, ao outro e a
sociedade;

guestionam suas préprias compreensdes acerca dos temas que estado
sendo problematizados;

promovem autorreflexdes sobre 0s possiveis motivos que 0s movem a
pensar de determinada forma acerca das situacdes que estdo sendo
problematizadas;

assumem 0S pré-conceitos e pré-juizos que orientam suas visdes de
mundo relacionadas as situacdes problematizadas e buscam reavaliar suas

formas de pensar, ser e agir.

Assim, o docente deve perceber se essas atitudes estado presentes durante 0s

didlogos e, caso nao estejam, fazer as mediacdes necessarias para que os estudantes

percebam a necessidade de assumir uma postura critica, no sentido de manifestar

tais atitudes durante as interlocu¢cdes com os colegas e com o proprio docente.

Entendo que essas manifestagcdes representam modos de dizer pelo uso da palavra

manifestada no diadlogo!®3. Como Pereira (2015) aponta, ao refletir sobre o aspecto da

aplicacado da hermenéutica filoséfica de Gadamer, as relacbées humanas dependem

do modo como atuamos, isto €, como aplicamos a linguagem a casos concretos que

trazem seus horizontes histéricos de compreenséo. Situa¢cbes que, muitas vezes,

153 Nesse sentido, Rohden observa: “Os parceiros entram no jogo, no espirito do dialogo,
independentemente do tema sobre o que dialogam, e, no final, ambos — de alguma forma — séo
afetados e transformados” (ROHDEN, 2002, p. 220).
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podem refletir tensdes entre as interpretacdes que fazemos acerca do que esta sendo
posto em dialogo, como uma das formas de relacionamento entre os seres humanos:
O que determina o que podera ser compreendido € o modo muitas vezes
imprevisivel como aquelas tensGes se manifestam no uso das palavras, no
didlogo com os outros, na reacéo ante o choque de um acontecimento novo.
Tais manifestacdes nao sdo tdo Obvias quanto parecem em um primeiro
momento. Elas carregarem consigo histéria, preferéncias, expectativas e,
como tal, fazem referéncia a algo mais do que aquilo que imediatamente
aparece. Ademais, aqui também entra em jogo tudo o que somos capazes

de transformar com cada troca de pontos de vista, interpretacédo, decisao.
(PEREIRA, 2015, p. 41, grifo nosso).

Como as atitudes aqui apresentadas se manifestam durante o jogo dialégico —
jogo que, como Pereira (2015, p. 41, grifo nosso) observa, traz “tudo o que somos
capazes de transformar” —, ndo ha uma métrica pré-estabelecida no sentido de exigir
gue todas essas atitudes estejam presentes em todas as intervencdes dos sujeitos,
durante todo o decurso do dialogo. O dialogo vivo é um processo, uma construcao
que se desenvolve no tempo, de modo que a propria pratica reiterada do didlogo
permite que essas atitudes sejam apresentadas. Portanto, pode-se compreender que
o foco da mediacdo ndo € o estudante, nem o docente, nem o conteudo
problematizado, nem mesmo o didlogo, mas a experiéncia de aprendizagem
desenvolvida durante o didlogo. Como a mediacdo ndo deve ser orientada a
resultados, mas vivenciada intencionalmente como um processo, 0 estudante pode
conseguir deslocar-se da posicdo de mero observador passivo a condicdo de
interlocutor, implicando-se como um dos protagonistas da pratica dialégica na
interacdo com os colegas. De forma resumida, o processo de mediacdo durante a

praxis do didlogo vivo deve levar em consideracao:

1) as premissas que servem como orientacdo para o docente em seu papel
de mediador;

2) os principios relativos a estratégia da pergunta e da resposta tendo em vista
trabalhar com os temas e os contetdos de forma dialégica;

3) as atitudes que devem ser observadas em relacdo aos interlocutores do

dialogo (docente e estudantes).

No decorrer do processo de mediacdo, o docente ainda deve ter consciéncia

de que ele precisa se tornar desnecessario, pois, s6 assim, o estudante ira
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desenvolver progressivamente a automediacéo!®>*. Como David Sasson observa, em
relacdo a Experiéncia da Aprendizagem Mediada, de Reuven Feuerstein
(FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2014), o mediador tem um papel fundamental
no processo de automediacao do estudante:
O grande papel do mediador acontece quando sua mediacdo se torna
desnecessaria. Isto é a prova da autonomia do estudante. A mediacédo nao é

uma agao Unica, como quando se diz “Vamos fazer uma mediagao”. O ato de
mediar € um modo de ser, uma postura do docente. (informacéao verbal)1%5.

Sasson destaca a automediacdo do estudante no contexto da Experiéncia da
Aprendizagem Mediada proposta por Feuerstein, mas entendo que ela pode ser
aplicada durante a praxis pedagoégica hermenéutica, pois trata-se de uma atitude a
ser assumida pelo sujeito. Portanto, o docente pode incentivar o estudante nesse
sentido de autonomia efetiva em relacdo a sua propria aprendizagem. O estudante
deve ter condigOes de desenvolver, de forma autbnoma e consciente, autorreflexdes
sobre a realidade que o cerca, de modo a sustentar essa mesma disposi¢cdo quando
estiver fora da escola, durante suas relacfes interpessoais em contextos sociais
diversos. O pensar critico pode, assim, transcender o espaco-tempo da sala de aula.

Desse modo, em relagdo a pratica da mediacdo aplicada ao didlogo vivo,
percebo duas agbes que devem ocorrer de maneira concomitante e integrada. A
primeira € a mediacao intencionalmente orientada por parte do docente, a fim de que
0 estudante perceba valor de participar do dialogo vivo e, assim, interaja de forma
significativa com seus colegas, manifestando suas reflexbes e autorreflexbes. A
segunda € a promocao da automediacdo do estudante, que decorre da propria
atividade do sujeito envolvido no processo. Nao se trata de incentivar um mero
aprender fazendo, mas de contribuir para que o estudante esteja atento aos seus
modos de ser, pensar e agir. Essa postura de atencdo deriva da deciséo ética do
autoquestionamento que o sujeito faz em relagdo a propria maneira de compreender
a realidade, o que permite construir uma atitude autocritica perante si e 0 outro —uma

postura autorreflexiva assumida intencionalmente por meio dos encontros entre os

154 A automediacdo € uma pratica bastante utilizada pela area juridica, empregada como solucéo ética
de conflitos. Nesta tese, assumo a automedia¢éo vivenciada durante a experiéncia de aprendizagem
como uma postura a ser desenvolvida pelo estudante, quando o mediador passa a ser
desnecessario, isto €, a automediacdo surge como um movimento de autonomia do estudante em
relacdo a mediacdo docente, que passa a ndo ser mais necessaria.

155 Fala do prof. David Ron Sasson na capacitacdo “A Experiéncia da Aprendizagem Mediada de
Feuerstein na Educacdo Profissional’. Servico Nacional de Aprendizagem Industrial-Senai.
Departamento Regional do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2022.
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sujeitos. Desenvolver a disposicao para o autoencontro permite que o encontro com
0 outro e o diferente passe a fazer parte da propria dinamica de compreenséao de si.
Como os editores da obra Hans-Georg Gadamer on education, poetry, and history:
applied hermeneutics afirmam:
precisamos de uma forma de educacdo — bildung — que ndo separe o
aprendizado de sua aplicagao a propria pessoa (como acontece no caso da
acao técnica ou administrativa e gerencial), mas estimule o desenvolvimento
da pessoa pelo conhecimento, o aprendizado como forma de autoencontro

e encontro com o outro e o diferente. (MISGELD; NICHOLSON, 1992, p.
Xi, traducdo nossa, grifo nosso).

A participacao do docente como mediador dessa experiéncia de aprendizagem
e de autoaprendizagem também é ressaltada por Misgeld e Nicholson (1992, p. xi,
traducao nossa): “Esse tipo de aprendizagem ainda requer a presenca, face a face e
em diadlogo, com o professor exemplificando para o aluno sua presenca em uma
matéria como se pertencesse a ela, em vez de estar na posse do professor”. Ora,
quando o estudante percebe que determinado conteddo ndo est4d na posse do
professor, e que ele, estudante, esta presente nesse conteudo, compreende-se como
um dos protagonistas do diadlogo vivo enquanto um processo mutuo de aprendizagem.
Abre-se uma nova forma de se colocar perante o ato de conhecer e se autoconhecer,
que envolve a compreensdao histérica em seu sentido efeitual e de seus impactos no
presente e em decisdes futuras.

Essa compreensdo de processo estende-se ao desenvolvimento de uma
postura autocritica, ndo como posse de um pensamento critico que 0 sujeito detém
de forma acabada, mas, antes, como um pensar critico que deve ser constantemente
praticado como uma disposicéo para o agir de forma reiterada enquanto habito (hexis),
ou seja, uma atitude firme, no sentido assumido por Gadamer a partir da ética
aristotélica. A diferenca fundamental trazida pelo diadlogo vivo € que ndo ha respostas
prontas e acabadas para os questionamentos e autoquestionamentos que surgem
durante a dindmica do dialogo, visto que o principal a enfatizar ndo € necessariamente
a resposta, mas a pergunta.

O docente mediador deve, assim, aprender a perguntar para que possa mediar
a experiéncia de aprendizagem, de modo que os estudantes também se sintam
confiantes nesse processo de questionamento e autoquestionamento. “Aprender a
perguntar marca, assim, o primeiro movimento do compreender’ (FLICKINGER,

2010, p. 74, grifo nosso). Flickinger ressalta a relevancia da pergunta para a
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hermenéutica filoséfica e faz referéncia a Sécrates e sua maiéutica: “aquele que é
capaz de perguntar, levando os parceiros a entrar no dialogo [...] A pergunta assim
compreendida abre a porta ao horizonte alheio, arrastando consigo o sujeito que a
faz” (FLICKINGER, 2010, p. 74).

O docente deve assumir para si essa posicado de um questionador, que leva 0s
estudantes para dentro do diadlogo, uma posicéo que nao é estatica nem individualista,
pois ele mesmo passa a autoimplicar-se na dindmica do jogo dialégico. Na préxis do
dialogo ambientada em uma sala de aula concebida como “sala de espelhos”, os
interlocutores expdem-se e refletem-se ao refletir sobre a pergunta do outro, de modo
gue, muitas vezes, 0 sujeito se percebe naresposta que o0 outro deu a sua pergunta.
Nessa ambiéncia, todos séo pro-jetados a se expor, inclusive o docente:

E na pergunta que este se empurra para fora de sua reserva, expondo-se [...]
O compreender exige, por isso, em primeiro lugar, o aprendizado de como
perguntar, a saber, de como preservar, na pergunta, a alteridade, isto é, o

outro na sua diferenca, dentro do préprio horizonte do encontro.
(FLICKINGER, 2010, p. 74).

Assim, em vez de perguntar o que ja se sabe — postura criticada por Gadamer,
que ocorre em dialogos pedagdgicos —, deve-se deixar a pergunta em aberto®s.
Nesse sentido, é interessante observar que Gadamer apresenta como um dos
exemplos para a incapacidade para o dialogo, exatamente, a pergunta que é feita por
docentes em didlogos pedagdgicos. De fato, € muito significativa a importancia que
Gadamer concede ao papel da pergunta quando aborda a questéo pedagdgica, como

sendo uma atitude contraria a compreensdo hermenéutica'®’. Nao se deve, pois,

156 Como Gadamer alerta: “A interpretacdo ndo é tampouco, para nds, um comportamento
pedagdgico, mas a realizagcdo da propria compreensao, que ndo se cumpre primeiramente s6 para
agueles em cujo beneficio se interpreta, mas também para o préprio intérprete e somente no carater
expresso da interpretacdo linguistica. Gragas a sua linguisticidade, toda interpretagdo contém
também uma possivel referéncia a outros. Nao existe falar que n&o envolva simultaneamente o
que fala e o seu interlocutor. E isso vale também para o processo hermenéutico” (GADAMER,
1999. p. 579, grifo nosso).

157 Parece que a principal preocupacao de Gadamer em relagédo ao “comportamento pedagogico” esta
direcionada a um tipo de pergunta, que seria a pergunta pedagogica, aquela que o docente faz
quando ja espera uma resposta que ele pretende ouvir, apenas para confirmar o que ja sabe. A
pergunta pedagodgica elaborada desse modo tem uma forga retorica que faz parecer que 0s sujeitos
estdo envolvidos em um dialogo vivo auténtico, quando estdo participando, na verdade, de uma
conversacdo vazia de sentido. Gadamer preocupa-se com 0 momento da aplicacdo hermenéutica,
de modo que nao se trata de “uma adaptagdo consciente a uma situagao pedagodgica”’, mas da
“concrecgao do proprio sentido” (GADAMER, 1999, p. 579). Aproveito para reiterar a proposta desta
tese, que ndo pretende apresentar uma “adaptagao consciente” de aspectos da hermenéutica
filoséfica para “uma situagdo pedagdgica”, mas assumir a dimensdo de uma pedagogia
hermenéutica por meio da efetivagdo do dialogo vivo, enquanto aplicagdo possivel da “concregao
do préprio sentido” do ato de compreender e interpretar em uma dimensdo ontoldgica,
epistemoldgica e ética em sala de aula.
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buscar em sala de aula uma atitude técnica do dialogo: “A tarefa da hermenéutica
filosofica é sempre um novo encontro do ser-no-mundo com ele mesmo, que tem
implicacdo com a sabedoria tedrica e pratica, que néo é fruto de um saber técnico”
(NEUBAUER, 2015, p. 142).

Por isso, € vital para o docente mediador, que pretenda trabalhar com a praxis
intencional orientada ao diadlogo vivo, compreender o seu papel como mediador da
experiéncia de aprendizagem entre sujeitos e promover perguntas que preservem a
alteridade, isto é, o outro em sua diferenca, como destaca Flickinger (2010). Devemos
nos envolver no diadlogo e, para assumir essa atitude, Flickinger refere-se a estrutura
do jogo:

Eis o porqué Gadamer encontrar no jogo o modelo exemplar para entender o
modo estrutural desse ser do dialogo. O jogo, segundo ele, seria

condicionado por uma estrutura de caracteristicas comparaveis aquelas da
experiéncia ontolégica do compreender. (FLICKINGER, 2010, p. 74).

O jogo teria essa forca de implicacdo e autoimplicacdo dos sujeitos. Assim,
observa-se uma interdependéncia intima entre:

[...] o jogo, ele mesmo, os jogadores, dos quais depende, porque, com sua

atividade, condicionam o vir a ser do jogo. Sem jogadores, ndo ha jogo. Este

s6 acontece, processa-se, vive, porque os jogadores ‘re-agem” ou

“correspondem” uns aos outros [...] “Joga-se o jogo”, como diz Gadamer, e,

penso eu, do mesmo modo que se poderia dizer do didlogo, que “se dialoga”.
(FLICKINGER, 2010, p. 74-75).

A possibilidade da aplicacao social do vinculo que se estabelece entre o pensar
e 0 agir permite que o educando se coloque em causa, isto €, perceba a necessidade
de promover autorreflexdes tendo em vista deliberacdes e decisdes éticas relativas a
circunstancias que envolvem sua agao, perante o outro e a sociedade. Ao se colocar
em situacao por meio da dindmica do jogo de perguntas e respostas do didlogo vivo,
educador e educandos passam a se autoquestionar. O amago dessa experiéncia “é o
préprio ser do jogar, portanto, participar e colocar-se em xeque. Nessa dimensao,
reconhecemos, na experiéncia no horizonte da facticidade, nossos préprios limites”
(NEUBAUER, 2015, p. 142).

Desse modo, o resultado do diadlogo vivo é a prdopria experiéncia do processo.
N&o ha um objetivo final a ser alcancado, um resultado estabelecido e estruturado de
acordo com meétricas e critérios de avaliacdo e desempenho. A incerteza produtiva é
vivenciada durante o diadlogo vivo, no sentido da negatividade da experiéncia

hermenéutica, o que provoca desequilibrios constantes vivenciados pelos
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interlocutores. Os horizontes de compreensao séo ilimitados e abertos a experiéncias
irrepetiveis, permitindo novas possibilidades de interpretacdo, deliberacdo e decisao
acerca da realidade que estd em constante processo de transformacdo. Essa
experiéncia vivencial significativa permite que o estudante reavalie suas formas de
pensar e de agir, pois percebe que ndo ha solucbes prontas e definitivas diante da
diversidade da realidade, mas uma constante busca de novas formas de

compreender, interpretar e agir em um mundo em constante mudanca.
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8 CONSIDERACOES FINAIS E POSSIVEIS DESDOBRAMENTOS

Durante o percurso desta tese, procurei sustentar a possibilidade de educandos
e educadores desenvolverem o pensar critico a partir do processo de compreensao
de si e do outro, por meio do jogo dialégico de perguntas e respostas, a fim de que
possam reavaliar, de forma eticamente sustentada, seus modos de ser, pensar e agir.
Por isso, em diversas passagens desta tese, enfatizei que os sujeitos deveriam estar
dispostos a assumir uma atitude ética firme e corajosa de abertura a experiéncia de
escutar e compreender o outro. Como explicitei, essa a¢ao de deslocamento ao outro
promovida pela intencdo de compreender a alteridade, permite a autocompreensao
do préprio sujeito que promove esse movimento, pois compreender o outro implica
um movimento de autocompreenséao.

Em sala de aula, esse processo se releva pelo jogo do vaivém de perguntas e
respostas estabelecido pelo didlogo vivo, permitindo que o docente se coloque a
disposicéo de responder o outro (estudantes). A pratica reiterada dessa experiéncia
de aprendizagem, que considero como hermenéutica, serve como um espelhamento
para o estudante, de modo que ele também pode desenvolver essa disposicédo de
responder o outro (seus colegas e o proprio docente) porque esta autoimplicado no
jogo dialégico, estabelecendo-se, assim, a dinamica do dialogo vivo entre os
interlocutores. Entendo esse processo como uma experiéncia vivencial significativa,
pois 0s sujeitos percebem a irremediavel dimensao finita, limitada e historica que afeta
a todos, de modo que ndo faz sentido sustentar posicdes dogmaticas imutaveis,
pensamentos fixos e modos de ser, pensar e agir que ndo possam Ser revistos e
reformulados.

Ao analisar a esséncia da experiéncia hermenéutica, Gadamer (1999, p. 527)
diz: “Experiéncia é, pois, experiéncia da finitude humana”. Como todos nés estamos
imersos, por assim dizer, em processos finitos, limitados e histéricos do ponto de vista
existencial, nossas compreensodes sobre a realidade estdo em constante movimento
historico de mudanca e reformulagédo. Sustentei que essa compreenséao da realidade
e de autocompreensdo seria a experiéncia do proprio pensar critico como um
processo inacabado que, em vez de ser pautado por objetivos fixos ou resultados a
serem alcancados, deveria ser reiteradamente renovado em sala de aula, por meio do

dialogo vivo. Uma dindmica efetivamente pratica de reflexdo e autorreflexdo, no
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contexto que nomeei como “sala de espelhos”, a partir de metafora de Schon (1983,
2000).

As analises apresentadas nesta tese partiram de minha experiéncia com o0s
estudantes durante os Estagios Supervisionados em Filosofia e tiveram como
fundamento os estudos acerca da hermenéutica filosofica de Gadamer e a pedagogia
hermenéutica de Flickinger, 0 que me permitiu compreender os questionamentos
fundamentais desta tese. Compreendi o que significa pensar criticamente e como é
possivel desenvolver o pensar critico em sala de aula. Além disso, compreendi como
o desenvolvimento do pensar critico pode contribuir para deliberacdes e decisdes
éticas por parte dos sujeitos. Para chegar até aqui, refleti sobre as principais
estratégias dialdgicas empregadas em sala de aula e os motivos pelos quais assumi
0 pensar critico, em vez do pensamento critico, expondo as tendéncias atuais e as
teorias que orientam o seu desenvolvimento em sala de aula.

Explorei as possibilidades do desenvolvimento do pensar critico por meio do
dialogo vivo, tendo por base diversas passagens de minha experiéncia docente,
apresentando relatos de estudantes e meus, acompanhados de reflexdes sobre
aspectos fundamentais da hermenéutica filoséfica, da pedagogia hermenéutica e de
elementos da teoria de Donald Schén, especificamente, a concepcao da sala de aula
como “sala de espelhos”.

Passei a considerar, em seguida, as incapacidades para o dialogo vivo e,
consequentemente, para o desenvolvimento do pensar critico, apresentando as
objecdes de estudos recentes da psicologia cognitiva no que diz respeito a
possibilidade de desenvolver o pensamento critico. Nessa linha de analise, explorei
as incapacidades para o didlogo, segundo a hermenéutica filosofica, e refleti sobre
como o pensamento ideolégico pode se tornar um obstaculo para o dialogo,
considerando o pensar critico como possibilidade para superar essa dificuldade.

Ressaltei, ainda, um dos principais aspectos desta tese, que trata de como
seria possivel desenvolver uma disposicéo ética para a praxis do dialogo vivo, a partir
da apropriacdo e do vinculo proposto pela hermenéutica filosofica de dois conceitos
da ética aristotélica: sabedoria pratica (phronesis) e habito (hexis) como atitude firme.

Com base nesta investigacdo de carater hermenéutico filoséfico, consegui
propor linhas de atuacdo docente, tendo em vista um processo de mediacdo e
automediacdo, no sentido de construir uma praxis pedagogica intencionalmente

orientada, apresentando: a) as premissas que podem orientar o docente em seu papel
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como mediador; b) a escolha de conteudos e temas dialégicos; c) os principios da
pergunta e da resposta que podem ser trabalhados em sala de aula; d) as atitudes
que devem ser observadas pelo mediador durante o diadlogo vivo; e) os aspectos que
devem ser levados em consideragdo durante a mediagéo da praxis do dialogo vivo.
Desse modo, conclui os trés momentos investigativos desta tese que estiveram
pautados pelo circulo hermenéutico, no sentido assumido pela hermenéutica
filoséfica, enquanto modo de compreenséao e interpretacdo. A partir dessa trajetoria,
considero que o desenvolvimento do pensar critico por meio do dialogo vivo pode ser
compreendido como uma praxis que esta a caminho de uma pedagogia hermenéutica.
Como desdobramentos desta tese, sugiro duas possibilidades. A primeira diz
respeito a aplicacdo da praxis da experiéncia hermenéutica do dialogo vivo em outras
disciplinas, além da propria Filosofia, e em outros niveis e modalidades de ensino:
uma pedagogia hermenéutica aplicada. Nesse sentido, Hermann observa que a
experiéncia hermenéutica da compreensao pode ser “transposta para o ensino em
geral e para a acdo pedagodgica” (HERMANN, 2002, p. 85). A autora ressalta a
importancia da autoexperiéncia compreensiva estabelecida por Gadamer em sua
praxis hermenéutica'® e continua: “a acdo educativa, enquanto reflexdo
hermenéutica, implica que, na compreensdo de algo ou alguém, produz-se uma
autocritica” (HERMANN, 2002, p. 85). A abrangéncia da aplicacdo da praxis
hermenéutica permite que:
conceitos como o de emancipacédo, tdo caro a tradicdo educativa, ndo se
tornem “pobres abstra¢cbes”, € preciso mostrar a profundidade com que os
preconceitos atuam na estruturacdo de nossa compreensdo e o quanto

uma mera conscientizagdo ndo pode superar a forca com que agem sobre
nés. (HERMANN, 2002, p. 85-86, grifo nosso).

Percebe-se, assim, a importancia e a necessidade de contribuir para que
educandos gerem atitudes autocriticas, pois quem passa pela experiéncia

hermenéutica da compreensao

158 Hermann faz referéncia a seguinte citagdo de Gadamer (1992, p. 389): “O que eu ensinava era
sobretudo a praxis hermenéutica. Esta é antes de tudo uma pratica, a arte de compreender e tornar
compreensivel. E a alma de todo o ensino de filosofia” (HERMANN, 2002, p. 85). A autora cita a
versdo em espanhol de Verdade e método Il, especificamente o Anexo “Autoapresentacion”. Na
versdo em lingua portuguesa da mesma obra, esta citacao estd na pagina 563. Aproveito para incluir
uma importante parte desta citacdo trazida por Hermann em relacdo a praxis educacional de
Gadamer. Ap6s Gadamer falar sobre a necessidade de uma praxis hermenéutica em sala de aula,
ele diz: “E preciso exercitar sobretudo o ouvido, a sensibilidade para as predeterminacdes presentes
nos conceitos, as concepcdes prévias e as significacdes prévias” (GADAMER, 2002e, p. 563,
grifo nosso).
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[...] ndo adota uma atitude de superioridade, mas sente a necessidade de
submeter a exame sua suposta verdade, p6e em jogo seus préprios
preconceitos. E isso s6 pode ocorrer no espago do didlogo, gerando uma
atitude de autocritica. (HERMANN, 2002, p. 85-86, grifo nosso).

Entretanto, para que os educadores tenham condi¢des de contribuir com essa
praxis hermenéutica em sala de aula, eles devem experiencia-la durante seu processo
formativo. Desse modo, aponto, de forma bastante objetiva, a segunda oportunidade
de desdobramento desta tese. Entendo que seja fundamental incluir o pensar critico
como um componente curricular préatico e transversal nos cursos de licenciaturas, ja
que estamos tratando da acao pedagogica efetivamente concretizada em sala de aula.

Antes de concluir, destaco que, na dindmica do jogo dial6égico, 0s sujeitos sao
convocados a participar de um processo de busca pelo ndo dito, por meio do
guestionamento e do autoquestionamento: “Tudo que € dito ndo tem sua verdade
simplesmente em si mesmo, mas remete amplamente ao que ndo é dito. Todo
enunciado € motivado, isto €, a tudo que é dito podemos perguntar com razao: ‘Por
que dizes isto?”” (GADAMER, 2002b, p. 181). Nessa busca pelo que nédo é dito quando
se diz algo, educador e educandos envolvem-se em um processo de compreensao
mutua, mediado pela experiéncia hermenéutica do dialogo vivo.

Compreender significa que eu posso ponderar e considerar 0 que 0 outro
pensa. Ele poderia ter razdo com aquilo que ele diz e de fato quer dizer.

Compreender ndo é, pois, um dominio do oposto, do outro e em geral do
mundo objetificado. (ROHDEN, 2000, p. 173).

Partindo, entdo, da perspectiva de que “sé compreendemos algo porque
estamos na linguagem, e a linguagem ja € compreensédo e diadlogo; nesse sentido,
temos uma capacidade natural para a compreensao” (ALMEIDA, 2002, p. 210), ndo
h& incapacidade para o didlogo como algo determinante, pois para a hermenéutica
filosofica “qualquer incapacidade para dialogar é circunstancial” (ALMEIDA, 2002, p.
210). Acredito, assim, que para que possamos contribuir com a formacdo de
pensadores criticos nas escolas, nas universidades e no espaco publico de convivio
social, devemos dar atencao a pratica do dialogo vivo como uma experiéncia que pode
nos mover a novas formas de compreender a nés mesmos e o outro. Enfim, uma

possibilidade de reavaliar nossas formas de pensar, ser e agir em sociedade.
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