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RESUMO

OFICIO DE PROFESSOR/A: ARTESANIA DA RELACAO PEDAGOGICA
ESCOLAR

Autor: Gilberto Oliari
Orientadora: Profa. Dra. Elisete Medianeira Tomazetti

A presente tese foi desenvolvida no Programa de Pos-graduacdo em Educacéo da Universidade
Federal de Santa Maria, na Linha de Pesquisa 2: Politicas publicas educacionais, praticas
educativas e suas interfaces e, insere-se em um movimento investigativo e reflexivo que busca
defender a escola e seus elementos caracteristicos, em tempos de transformacdo do ato de
ensinar para a facilitacdo da aprendizagem. Nesse sentido, o tema central da pesquisa € a relacao
pedagogica que se estabelece entre professor/a e aluno/a. Busca-se defender uma perspectiva
artesanal no estabelecimento dessa relacdo dando enfoque para a argumentacéo sobre a poténcia
da palavra. Aborda-se de modo sistematico (em momentos distintos) trés caracteristicas da
producédo artesanal: a consciéncia material (SENNETT, 2013), a ritualidade do fazer artesanal
(SENNETT, 2012) e a oficina artesanal (SENNETT, 2013). Dispde-se essas argumentacdes em
aproximacdo de ideias e conceitos sobre a relacdo pedagdgica para afirmar a tese de que o modo
de producéo artesanal pode possibilitar ao professor a constituicdo da relacdo pedagdgica na
qual pode-se depreender sua responsabilidade pelo mundo comum (ARENDT, 2007),
comprometendo-se com o reconhecimento do discurso do Outro (LEVINAS, 2011). Esta foi
produzida a partir de uma metodologia denominada de artesanal caminhante bibliografica de
inspiragdo hermenéutica. Conclui-se que o/a professor/a pode ser um/a artesdo/a da relacéo
pedagdgica desde que se reconheca como tal e produza essa relacdo embasado/a nos principios
da artesania.

Palavras-Chave: Relacdo pedagogica. Escola. Artesania. Educagéo. Oficio.



ABSTRACT

TEACHER’S OFFICE: CRAFTMANSHIP OF THE SCHOOL
PEDAGOGICAL RELATIONSHIP.

Author: Gilberto Olirari.
Advisor: Prof. Dr. Elisete Medianeira Tomazetti.

This thesis was developed in the Graduate Program in Education at the Federal University of
Santa Maria, in Research Line 2: Educational public policies, educational practices and their
interfaces, and is part of an investigative and reflective movement that seeks to defend the
school and its characteristic elements, in times of transformation from the act of teaching to the
facilitation of learning. In this sense, the central theme of the research is the pedagogical
relationship established between teacher and student. It seeks to defend an artisanal perspective
in the establishment of this relationship, focusing on the argument about the power of the word.
Three characteristics of artisanal production are systematically addressed (at different times):
material awareness (SENNETT, 2013), the ritual of artisanal making (SENNETT, 2012) and
the artisanal workshop (SENNETT, 2013). These arguments are presented in an approximation
of ideas and concepts about the pedagogical relationship to affirm the thesis that the artisanal
production mode can enable the teacher to establish the pedagogical relationship in which his
responsibility for the common world can be inferred (ARENDT, 2007), committing to the
recognition of the Other’s discourse (LEVINAS, 2011). This was produced from a methodology
called bibliographical walker artisan of hermeneutic inspiration. It is concluded that the teacher
can be a craftsman in the pedagogical relationship as long as he/she recognizes himself as such
and produces this relationship based on the principles of craftsmanship.

Keywords: Pedagogical relationship. School. Craftmanship. Education. Craft.
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Introducéo

Produzir uma tese de doutorado néo é tarefa facil. E preciso levar em consideracéo uma
série de elementos complexos que circundam a vida e os argumentos, as teorias, as politicas
publicas da area de estudo, etc. Foi diante dessa complexidade que como pesquisador em
educacao me deparei inimeras vezes, enquanto produzia o projeto da tese (em muitas versoes).
Escrevendo linhas e mais linhas em um emaranhado de capitulos que ora pareciam se conectar
entre si e ora pareciam simplesmente se desatar como fios argumentativos sem ligacoes. Esse
foi o desafio da producdo da tese: escrever a partir de inimeras leituras, produzir um texto com
coesdo e coeréncia para afirmar aquilo que foi possivel pensar.

A pergunta central que moveu a construcdo da pesquisa foi: como se estabelece uma
relacdo pedagogica, levando em consideracao a responsabilidade docente pelo mundo comum
e o reconhecimento do outro, em meio as mudancas do ato de ensinar para a facilitacdo da
aprendizagem constatado a partir das politicas publicas educacionais brasileiras (produzidas a
partir da LDBEN - 1996)? E, a partir desse questionamento, defendo a tese de que o modo de
producdo artesanal possibilita pensar a constituicdo de relacdo pedagdgica pautada na
responsabilidade pelo mundo comum (ARENDT, 2007) e no comprometimento para com 0
reconhecimento do Outro (LEVINAS, 2011).

Entendo por relacdo pedagdgica uma relacdo entre dois sujeitos escolares, neste caso,
professor/a e aluno/a. Apresento, entdo, alguns elementos que marcam essa relacdo: confianca
(sem fundamento), violéncia (transcendental), responsabilidade (sem conhecimento) -
(BIESTA, 2013); o saber, 0 espago e o tempo, as atividades - (ESTRELA, 2002); o testemunho
(FREIRE, 2017), tendo esses principios como base para pensar o cenario educacional e seus
desdobramentos posteriores. A estes elementos, fui acrescentando alguns que possibilitam
pensar sobre 0 modo de producdo artesanal (SENNETT, 2012; 2013) instigando no pensamento
a argumentacdo sobre a artesania da relacdo pedagdgica.

A argumentacdo central da tese leva em consideragdo o modo como o/a professor/a
artesdo/d pode constituir a relacdo pedagogica. Assim, o reconhecimento do outro e a
responsabilidade pelo mundo comum séo principios filosoficos e pedagdgicos que podem reger
essa constituicdo; mas também, sdo da ordem daquilo que esta contido intrinsecamente na
producdo e, por sua vez, podem tornar-se principios éticos em um modo artesdo de produzi-los.
Neste interim, a tese foi construida levando em consideragdo escritos filoséficos, educacionais,
sociologicos e normativos com o intuito de relaciona-los e, portanto, apresentar meu modo

proprio de pensar.
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A referéncia ao professor artesdo e a professora artesa nasceu, de minha aproximacéo a
ideia de que a docéncia é o exercicio de um oficio (ARROYO, 2000) artesanal (SENNETT,
2012; 2013). Os principios de Sennett referem-se a artesania como o trabalho realizado em uma
oficina; o fazer cotidiano do artesdo como uma ritualidade; a acdo artesanal atenta a uma
consciéncia material que se desdobra em metamorfose, presenca e antropomorfose (SENNETT,
2013). Tais principios foram elementos disparadores de minha aproximacdo a diferentes
autores/as do campo educacional ao longo da escrita da tese. Desenvolvi uma sagacidade
metodoldgica que intitulei como artesanal e caminhante, porque caminhei entre a materialidade
composta de livros, reportagens, dissertacBes, teses, artigos cientificos, enfim, textos de
politicas publicas educacionais brasileiras (promulgadas durante ap6s a LDBEN - 1996).

Nesta caminhada foi necessario observar atentamente o percurso escolhido, recolher
materiais (citacbes, argumentos, conceitos, etc.) e movimenta-los(as) artesanalmente na escrita.
Por se tratar de uma pesquisa, cujo objetivo foi problematizar a relacdo pedagdgica, ndo estive
preocupado com quantificagdes, nimeros ou exatiddes aritméticas. Desenvolvi uma pesquisa
qualitativa, apresentando meu modo de compreender os diferentes conceitos e argumentos, bem
como as possiveis relacbes entre eles. Por fim, me propus a fazer uma pesquisa artesanal-
caminhante-bibliografica de inspiracdo hermenéutica.

A fim de ilustrar um pouco a inspiracdo para seguir esse caminho de pesquisa, trago
alguns versos do poeta latino Antdnio Machado! que me animaram ao longo do caminho.
Machado, em seus versos iniciais do poema Cantares, anuncia: “Tudo passa e tudo fica / porém
0 n0sso ¢ passar, / passar fazendo caminhos / caminhos sobre o mar” - 0 mistério do caminho é
esse! Tudo passa e tudo fica. Ao pesquisar sobre educacdo andamos por caminhos ja existentes;
alguns pesquisadores (talvez muitos) ja o trilharam, mas é preciso fazer a diferenca: construir e
reconstruir.

O meu caminho cruzou leituras e experiéncias de vida. Cursei trés: Filosofia, Ciéncias
da Religido e Pedagogia; conclui cursos de Especializacdo em Historia Regional e em Ensino
de Filosofia; fiz Mestrado em Educagdo. Acredito que cada um desses movimentos em minha
vida de estudante foram caminhos importantes que impulsionaram minha trajetéria até aqui.
Outros caminhos foram trilhados em companhia dos amigos e colegas do Grupo de Pesquisa

Filosofia, Cultura e Educacédo - FILJEM/PPGE/UFSM e de professores e professoras, colegas

! Poeta inserido no movimento do Modernismo Espanhol, nascido no ano de 1875. Produz seus escritos ancorado
em perspectivas filoséficas as quais propde ao leitor um desacomodar do pensamento para interpreta-lo e mesmo
para inspirar-se. Morreu em 1939.
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de escola, com os quais compartilhei momentos pedagdgicos ao longo de meu percurso
profissional.

Para que pudesse frequentar as aulas e atividades do PPGE em Santa Maria / RS tive
que viajar por longas estradas, em muitas madrugadas (um percurso de aproximadamente
quatrocentos quilémetros). Certamente, trilhar este caminho possibilitou-me desenvolver um
olhar que me transformou. Até porque, muitas vezes sai da escola (meu local de trabalho) direto
para a rodoviaria e, no retorno, chegava em casa de madrugada e ao amanhecer ia para a escola
novamente. Nao tenho duvidas de que essa experiéncia impds-me a necessidade de nao perder
tempo ou de ndo me perder no tempo.

Para além dessas experiéncias de vida, é preciso dizer que ao nos tornarmos
pesquisadores, 0 nosso passar (como diz o poeta) é produzir caminhos: escrevendo e expondo
pensamentos, argumentos e conceitos. Fazer pesquisa € caminhar por uma estrada ja trilhada
por outros e abrir nessas estradas novas trilhas, proprias e com marcas pessoais, mesmo que
isso seja dificil. Deste modo, a primeira atitude tomada, que talvez ndo seja exclusiva da
construcdo de minha pesquisa, foi caminhar; deslocar-me por estradas diferentes, que me
apresentaram ideias e pensamentos complexos e distintos. Masschelein (2008, p. 37) afirma que
caminhar “[...] nos permite [...] uma visdo além de toda perspectiva, um olhar que nos
transforma (e é, portanto, experiéncia) enquanto sua evidéncia nos comanda”. Caminhar nos
permite olhar além de toda e qualquer perspectiva, ao passo que nossos olhos podem direcionar-
se para mdltiplas dimensdes, assim é possivel ler diferentes textos, das mais distintas
perspectivas tedricas e agrega-los na escrita final da tese. Significa colocar-se em jogo, expor-
se ao que 0 caminho nos reserva; € deixar-se comandar por aquilo que o0 caminho nos apresenta.

Em meu percurso, um elemento que sempre me chamou a atengdo foi a relagdo que
estabelecemos com outras pessoas que estdo nas mesmas condi¢des que nos. Por isso, meu tema
de pesquisa, desde algumas leituras realizadas ao longo da vida e do curso de Doutorado em
Educacdo, € a relacdo pedagdgica, especialmente, a relacdo que se estabelece entre professor/a
e aluno/a na escola. Nao se trata de desvalorizar as inumeras relacbes pedagdgicas que
acontecem na complexidade da escola e da vida, de modo amplo. Mas de olhar minuciosamente
para a relacdo entre dois sujeitos - professor/a e aluno/a - que acontece na escola, explorar a
complexidade de elementos que permite que ela aconteca e se afirme enquanto tal.

Como professor, fui atravessado em meu percurso formativo por inimeras relagdes
pedagdgicas que me ajudaram a pensar a vida e a complexificar minha identidade profissional.
N&o h& como ndo lembrar de tantos mestres que marcaram minha identidade de professor e de

pesquisador. Do mesmo modo, como professor de filosofia e de ensino religioso, diante de um
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grupo de alunos na escola, percebo-me atravessando suas vidas, estabelecendo relagcfes de
ensino e de aprendizagem com cada um/a deles/as. Esse acontecimento cotidiano ndo é
meramente uma experiéncia pessoal, ele ocorre todos os dias com inimeros/as professores/as
em todas as escolas espalhadas pelo Brasil e pelo mundo nas mais distintas esferas de ensino.

No entanto, é preciso dizer que estabelecer relacdo pedagdgica com inumeros/as
alunos/as que sdo, a primeira vista, seres desconhecidos, ndo é tarefa facil. Pelo contrario, eu
diria que é um grande desafio. Afinal, a tarefa de ensinar algo a alguém suplanta qualquer
modelo prévio, visto que cada aluno/a é diferente; cada professor/a é diferente e cada dia
(momento) € diferente. Nao é possivel pensar que estabelecer relagdo com alguém segue um
modelo padronizado e nem pode ser um empreendimento comercial ou empresarial. Em muitas
aulas que ministrei e nas diversas etapas da escolarizacdo em que atuei tive a impressdo de que
a cada dia é mais dificil constituir essa relacdo. Vivemos em meio a um avango inimaginavel
das tecnologias, que no entanto, as vezes, parece que cada vez mais afasta as pessoas umas das
outras, por outro lado, no periodo da Pandemia de Covid - 19 (Sars-cov-2), aproxima. Além do
avanco tecnoldgico, cotidianamente as politicas publicas incidem nos modos préticos de pensar
e de constituir essa relacao.

Deste modo, o caminhar que culminou na construcao da tese foi feito por entre livros e
experiéncias de vida, que adquiriram um sentido de deslocamento. A estrada principal foi
constituida pelos livros e, por isso, reconhego que “[...] caminhar pela estrada faz com que a
estrada se imponha para n6s com uma certa autoridade, que ela conduza o nosso olhar e nos
apresente uma realidade dramatica em suas diferencas, uma evidéncia que domina [...]”
(MASSCHELEIN, 2008, p. 38). Caminhar pela estrada dos livros € considerar que as obras de
diferentes pensadores/as que sustentam as reflexdes, ddo autoridade aquilo que produzimos.

Esse caminhar pelas estradas dos livros me levou a ler muitas linhas, a entender muitos
argumentos e a pensar sobre a possibilidade de algumas referéncias participarem do
desenvolvimento da pesquisa. No entanto, é preciso fazer escolhas e, por isso, 0 caminhar foi
seletivo e reflexivo. A cada movimento da caminhada foi preciso parar, pensar, escrever, ler (0
escrito), reler, retomar e, em muitos casos, suprimir o que foi escrito ou reescrever para adequar-
se ao que se estava de fato buscando, ou seja, um fazer movimento de seguir e retornar para
aprimorar. Acredito que assim se constroi a prépria estrada, juntando fragmentos no caminho
que outros ja percorreram e produzir um novo, alinhando-os na trajetdria individual de cada
pesquisador e pesquisadora.

E preciso reafirmar que os livros ndo foram as Unicas estradas percorridas. Participei de

aulas do Programa de P6s Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria e,
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também de semindrios nacionais e internacionais; assisti varias lives (de Educacdo e de
diferentes tematicas, nas mais distintas instituicdes); tive contato com alunos/as e professores/as
de Educacdo Bésica. De muitos modos, cada um desses acontecimentos constituiu um
fragmentos da estrada percorrida e me ajudaram a construir a pesquisa neste momento, esta
sendo finalizada e materializada nesta tese.

Além disso, esse caminho teve um elemento histérico a ser agregado, afinal, desde o
més de marco do ano de 2020, o mundo viveu sob uma declaracdo de Pandemia de Covid-19
(Sars cov 2). O distanciamento fisico foi imposto para que menos pessoas se infectassem e
transmitissem a doenca. Com isso, inUmeras outras estradas foram redesenhadas e muitas delas
tornadas virtuais, assim tivemos que aprender a nos relacionar com as pessoas a distancia,
porém conectadas por redes de comunicacdo. Nesta mesma linha, as orientacdes e 0s encontros
do grupo de estudo foram virtualizados, a fim de garantir que o direito a vida e a saude de todos
fosse respeitado.

Produzir essa tese, requisitou um demorar-se sobre as mais distintas ideias para que se
pudesse abrir os olhos e perceber a forga de comando do texto. Abrir nossos olhos é ver aquilo
que ¢ evidente, aquilo que, muitas vezes, € mais dificil de perceber e que demanda um esforco
maior de pensamento e analise, trata-se, como eu diria, de estar atento ou expor-se ao diferente.
Caminhar pela estrada da investigacéo, interpretar, compreender e apreender o que 0 texto
expde é explorar ou, até mesmo, relacionar-se com o presente, sem esquecer do passado e das
mediacdes futuras que impactardo. E uma pratica de pesquisa que envolve estar atento, aberto
para 0 mundo, além de exposto ao texto, para que ele possa se apresentar a nés de forma que
nos comande (MASSCHELEIN, 2008, p. 39).

Deixar que o0s escritos nos comandem, significa ser impulsionado pela sua compreensé&o.
N&o significa meramente ficar restrito ao significado inicial dos conceitos, mas ensaiar-se
reflexivamente para relaciona-los ao tempo presente. Trata-se de produzir um movimento que
parte dos escritos de fil6sofos, educadores, escritores e possibilita fundamentar a escrita da tese.
Por isso, andar por um caminho é ao mesmo tempo abrir outros. Tomo novamente as palavras
do poeta: “[...] caminhante, sdo tuas pegadas / 0 caminho ¢ nada mais; / caminhante, ndo ha
caminho, se faz caminho ao andar”’ (Anténio Machado, Cantares). No entanto, houve momentos
em que foi necessario rebelar-se contra 0 comando do(s) texto(s); foi necessario, ser autor da
prépria construcao argumentativa.

Para explicitar o caminho percorrido no desenvolvimento da pesquisa, elaborei um
mapa, até porque: “[...] mapear ¢ antes de tudo elaborar uma visao geral da paisagem, marca-la

e demarca-la, cuidar para que ninguém se perca ou se perturbe” (MASSCHELEIN, 2008, p.
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41). Esse mapa é da ordem do registro, da escrita que buscou apresentar uma ressignificacao ou
interpretacdo dos conceitos e argumentos necessarios para a apresentacdo e a sustentacdo do
caminho percorrido. S80 as citagbes, as parafrases e as transliteracbes dos escritos
lidos/apreendidos, que foram registrados para formarem o todo da estrada. Pode-se dizer que
esse mapeamento, é a propria tese que por ora apresenta-se aqui.

Como professor e pesquisador que sou, trilhei o caminho de producdo e escrita da tese
de modo semelhante a como planejo e desenvolvo minhas aulas. Neste impeto, Larrosa (2018)
nos desafia a pensar sobre este modo professoral de pensar/elaborar/produzir uma aula e

pesquisar:

[...] o professor ndo € um autor, mas um leitor que dé a ler e, por isso, se citam, se
comentam e se parafraseiam extensamente textos trabalhados, se anotam conversas
produzidas, se transcrevem alguns dos exercicios dos estudantes e, inclusive, se da
conta das dificuldades, das davidas, dos ensaios falidos, dos desacordos e dos
caminhos que se ensaiaram e ndo levaram a lugar nenhum (p. 10).

A partir da citacdo de Larrosa, fiz algumas reflexdes e apontamentos metodoldgicos.
Destaco que sou professor e pesquisador, assim, muitas de minhas produgdes partem do meu
contexto escolar. Em alguns momentos pode parecer que a escrita final esta truncada, com
pouca ligacdo entre os argumentos, ou mesmo entre as partes. Considero que essa aparéncia
pode ter relacdo com o modo de assemelhar a escrita ao desenvolvimento de uma aula escolar
(de aproximadamente 45 minutos). Em uma aula, desenvolvemos as ideias em um determinado
tempo que requer inicio, meio e fim e, muitas vezes, na proxima aula, apenas retomamos alguns
elementos e seguimos adiante. Visto que a tese foi escrita nesse entre tempos (professor e
pesquisador), pode carregar esta caracteristica. Por isso, alguns conceitos e argumentos da
artesania e da relacao pedagogica sdo trabalhados ao longo de todo o texto, buscando apresentar
um sentido de interligamento entre as ideias.

A andlise do corpus da pesquisa teve uma inspiracdo hermenéutica, realizei a arte da
conversacao e do didlogo entre o pesquisador e os textos. Esse didlogo aconteceu motivado por
perguntas. A primeira delas foi o problema da pesquisa: como se estabelece uma relacéo
pedagdgica, levando em consideracdo a responsabilidade docente pelo mundo comum e o
reconhecimento do outro, em meio as mudancas do ato de ensinar para a facilitacdo da
aprendizagem constatado a partir das politicas publicas educacionais brasileiras (produzidas a
partir da LDBEN - 1996)? Outras perguntas emergiram das leituras e das experiéncias de vida,
como aluno e professor. Por isso, faz-se necessario destacar que em uma pesquisa de inspiragdo

hermenéutica, as perguntas adquirem duas fungbes (DALBOSCO, 2014, p. 1047): primeiro
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“[...] provoca a ruptura do aspecto dogmatico inerente a experi€éncia humana em suas formas
mais variadas” e também “[...] ndo obedece a procedimentos calculados nem se sujeita ao que
¢ determinado rigidamente de antemao” (DALBOSCO, 2014, p. 1048).

A inspiracdo hermenéutica leva em consideracdo aspectos relativos a interpretacédo dos
escritos e a0 movimento de pensamento que 0 mesmo pode provocar no pesquisador. Por isso,
as analises levam em consideracdo as aproximagdes textuais possiveis entre conceitos e
argumentos, como modo de interpretar a tematica que esta sendo estudada. Assim, as
aproximac0es analiticas vao se estabelecendo como modo de romper aspectos dogmaticos,
desenvolvendo-se de modo auténomo e livre.

Para tanto, o capitulo | descreve o processo de mudancas do ato de ensinar para o ato
denominado de facilitacdo da aprendizagem, constatado a partir de politicas publicas
educacionais brasileiras produzidas ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDBEN, Lei 9.394/1996. Deste modo, destaco o cenario que rege a
educacao brasileira e indico possiveis atores (ONGs - Organiza¢Ges Ndo Governamentais) que
estdo presentes nesse cenario. O objetivo deste capitulo € compreender e descrever 0 processo
que tornou possivel 0 uso da expressao ‘facilitacdo da aprendizagem’ no discurso educacional,
sem que tenha ocorrido o abandono da expressdo - ato de ensinar, olhando para 0 processo
historico de indicacdes legais a educacdo, considerando que essas indica¢fes podem incidir no
fazer cotidiano dos/as professores/as das escolas.

Assim, referéncias como Biesta (2013), Assmamm (2000), Alves (1980), Noguera-
Ramirez (2011), Masschelein e Simons (2011, 2017), foram fundamentais para problematizar
e compreender as transformagdes que ocorreram na educacao brasileira nas ultimas décadas.
H& também, no capitulo I, um destaque para as ONGs educacionais como Instituto Ayrton
Senna, Todos pela Educacdo e Fundacao Lemann, as quais pelo seu trabalho atuam no processo
de influéncia na producao das politicas publicas brasileiras.

No capitulo I1, problematizo um outro modo de compreender a escola, com o intuito de
problematizar sobre o que fazemos nela e a possibilidade de pensa-la como uma oficina
artesanal. Por isso, investiguei e analisei os principios que regem uma oficina artesanal a partir
de Sennett (2012; 2013) em conexao com os principios que definem uma escola. Indaguei sobre
0 que da oficina permanece na escola e na sala de aula ainda hoje? Avancei propondo relacdes
entre os elementos sennettianos relativos as oficinas medievais e & compreensdo sobre a escola
contemporanea. Tendo como referéncia as ideias de Masschelein e Simons (2017) sobre ‘o que
¢ o escolar’ e busquei pensar sobre a possibilidade de o/a professor/a assumir o papel de um/a

ritualista artesdo/a (SENNETT, 2012).
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E preciso alertar que os principios da artesania movimentaram toda a producéo da tese.
Nesse sentido, as questdes relativas ao reconhecimento da escola como oficina e do/a
professor/a como um/a ritualista artesao/d, tratados no capitulo I1, se relacionam com as no¢des
que visam destacar as a¢des pedagdgicas dos/as professores/as como o exercicio de um oficio
que demanda uma consciéncia material (SENNETT, 2013), objeto de discussdo do proximo
capitulo.

Neste propdsito, o capitulo 111 atendeu ao objetivo de compreender a relacdo pedagodgica
como obra artesanal, identificando elementos seus elementos constituintes. O destaque do
capitulo é dado as nocgdes de responsabilidade pelo mundo comum (ARENDT, 2007), de
reconhecimento do outro como mestre (LEVINAS, 2012). Busquei sustentar um modo de
pensar a relacdo pedagodgica que se afirma no didlogo entre os diferentes pesquisadores e
filosofos do tema (que sustentam nossa reflexdo). Consideramos que o campo conceitual é
amplo e dinamico, assim como as relagfes sociais que estabelecemos na escola, por isso
entrecruzam-se os textos lidos, como modo de apresentar a multiplicidade de formas de
compreender a relacdo pedagdgica e de pensar sua constituicéo.

O que buscamos afirmar ao longo do capitulo I11, com inspiracdo em Lévinas (2011) é
que podemos compreender a relacdo pedagdgica como uma obra. No sentido lévinasiano (2011)
a obra € uma relacdo com o outro, o qual é atingido mas, ndo tem a obrigacdo de mostrar-se
tocado. Essa relagdo (obra) demanda um ‘quem’ (sujeito) e um ‘o que’ (conteudo) e, torna-se
pressuposto de ensino e aprendizagem. Aproximando essa argumentacao a relacao pedagogica,
inferimos que é papel do/a professor/a propor intencionalmente? a constituicio dessa obra, por
isso propomos a consideragdo de que na docéncia se exerce um oficio que supera mecanismos
industriais ou empresariais.

Por fim, no capitulo 1V, destaco o dialogo como constituidor da relacdo pedagogica
artesanal produzida segundo os principios da artesania. O dialogo é afirmado como fundamento
da relacdo pedagdgica a partir de Lévinas (2011), direcionando nossa atengdo para a
consideracao do reconhecimento de uma lingua da escola (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017b).

Concluimos a tese, defendendo a ideia de que o modo de producéo artesanal - que foi
explicitado em diferentes momentos capitulos da escrita - pode possibilitar ao/a professor/a a

constituicdo de relacdo pedagdgica onde se efetive sua responsabilidade pelo mundo comum

2 Muito embora exista 0 argumento de que h& inGimeras relagdes que fogem a intencionalidade do objetivo, de que
nem tudo é mensuravel, consideramos relevante propor essa afirmacéo, levando em conta que a relacao pedagogica
escolar possui objetivos e intencdes claros. Obviamente que nem sempre esses objetivos sdo atingidos, visto que
0s seres humanos sdo dindmicos em sua consideracdo de sentido e significado sobre aquilo que lhe acontece na
vida.
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(ARENDT, 2007), comprometendo-se com o reconhecimento do Outro (LEVINAS, 2012).
Esse modo de constituicdo pode superar a instrumentalizacdo ou a fragilizacdo dessas relagoes,
mesmo no contexto de possiveis transformacdes do processo de ensino para a facilitacdo da
aprendizagem.

Esta tese ndo pretende ser a resposta final as perguntas que guiaram nossa investigacao.
Houve preocupagdo em manter as questdes abertas, considerando que “[...] pesquisar, nada mais
é do que a arte de continuar pensando, mesmo quando se acredita ter chegado a um resultado
satisfatorio” (DALBOSCO, 2014, p. 1048). Por isso, certamente algumas questdes ficardo em
aberto ou ndo exauriram as discussdes, pois ha fatos e argumentos que superam o tempo de
escrita de uma tese e demandam a continuidade do pensamento. Como nos diz Larrosa (2018),
o/a professor/a e, nesse caso o pesquisador, é alguém que da a ler; debruca-se sobre os diferentes
textos, 1é-os e na escrita final da tese, convida os leitores a lerem os fragmentos recortados,

contextualizados e interpretados.
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Capitulo I: ENSINAR E/OU FACILITAR A APRENDIZAGEM: MUDANCAS DESDE
AS POLITICAS EDUCATIVAS

O objetivo deste capitulo é compreender e descrever 0 processo que tornou possivel o
uso da expressdo ‘facilitagdo da aprendizagem’ no discurso educacional, sem que tenha
ocorrido o abandono da expressao - ato de ensinar. Buscamos esse intento a partir da analise de
alguns documentos que explicitam as politicas publicas educacionais brasileiras produzidas
ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN, Lei
9.394/1996. Busco apresenta-las, descrevendo excertos relativos a compreensdo do cenario
escolar e das indicagdes sobre o processo de ensino e aprendizagem, problematizando esses
excertos com conceitos e argumentos de tedricos brasileiros e internacionais. Tomei as politicas
publicas educacionais como materialidade para essa analise levando em consideracdo que elas
propdem uma linguagem que normatiza 0s processos educacionais € podem estar levando a
essas mudancas.

Por sua vez, a inspiracdo para a escrita desse capitulo, leva em consideracdo as
provocac0es feitas por Biesta (2013) em um cenario internacional. O autor busca apontar que,
no mundo contemporaneo, esta em curso um conjunto de mudancas na linguagem utilizada para
nominar o processo educativo. Biesta (2013) busca problematizar o cenario educacional,
embasado na poténcia intrinseca da linguagem utilizada para normatizar 0s processos
educativos reconhecendo que “[...] as praticas linguisticas e discursivas delineiam - e talvez
possamos dizer que até: constituem - 0 que pode ser visto, 0 que pode ser dito, o que pode ser
conhecido, o que pode ser pensado e, finalmente, o que pode ser feito” (BIESTA, 20113, p. 29).

Essa inspiracdo nos levou a problematizar a linguagem apresentada nas politicas
publicas educacionais do Brasil, produzidas a partir da LDBEN (1996). Para Biesta (2013, p.
29 - 30):

Assim como a linguagem torna possiveis alguns modos de dizer e de fazer, ela torna
outras maneiras de dizer e de fazer dificeis e as vezes até impossiveis. Essa é uma
razdo importante pela qual a linguagem importa para a educac&o, por que a linguagem
- ou as linguagens - existente para a educagéo influencia em grande medida o que pode
ser dito e feito, e também o que ndo pode ser dito e feito.

Talvez seja contraproducente afirmar que as praticas educativas estejam
intrinsecamente ligadas com a linguagem das politicas publicas educacionais. No entanto, é
preciso reconhecer que 0 processo inverso, de considerar as indicacdes da linguagem como

inspiracdo no cotidiano das praticas, pode ser emblematico. Assim consideramos que se a
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linguagem cerceia as agdes, algumas palavras e praticas podem estar substituindo modos
cotidianos de desenvolver o processo educativo e levando professores/as a adotar um conjunto
de outras linguagens e, por consequéncia, outras praticas.

Nesse sentido, podemos pensar que as politicas publicas educacionais tratam de
principios gerais que versam sobre o que e como ensinar. Esses principios podem incidir, tanto
em questdes maiores: organizacdo de uma escola, quanto em questdes menores: a relagdo
pedagdgica que se estabelece entre professor/a e aluno/a na sala de aula. Visto que, a relacao
pedagdgica é permeada por um espaco/tempo escolar, por atividades de ensino de
aprendizagem, por contetdos escolares especificos e por uma série de principios éticos,
estéticos e cientificos, as abordagens apontadas pelas politicas publicas educacionais podem
incidir diretamente nela.

A argumentacdo construida neste capitulo busca refletir sobre as palavras que séo
utilizadas tanto para dizer do processo de ensino e da aprendizagem, quanto da relacdo
pedagogica e da escola. As palavras que nomeiam 0s processos possuem a capacidade de
relacionar ato e intengdo, os quais podem estar relacionados a interesses externos ao proprio ato
de ensinar e aprender. Por isso, buscamos as palavras na contextualizacdo das sociedades da
aprendizagem, para pensar sobre os rumos e dire¢cdes que podem estar direcionando a educacgao
nacional.

O cenario do qual nos ocupamos foi constituido por algumas politicas publicas
educacionais promulgadas desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN
(Lei 9.394/1996) até o presente momento (2020), e que, dizem respeito ao modo pedagdgico e
curricular de organizar a escola. Também abordamos, na segunda se¢éo, a presenca e a atuacao
de um conjunto de Organizagdes Nao Governamentais (ONGs) educacionais que atuam no
Brasil. Trazemos essa discussdo por compreender que essas instituicdes sao entidades externas
a educacdo e aos processos educativos, as quais, no entanto, através de parcerias com redes de
ensino, buscam disseminar seu modo empresarial de pensar e fazer educacgéo, o que pode estar
contribuindo para a efetivacdo de transformacdes que vamos abordar.

Na contemporaneidade hd um grande risco na desvalorizacdo de algumas palavras que
nomeiam o oficio de professor/a e a relacdo pedagdgica. Vivemos em um tempo que atribui
valor (quase sempre monetario) aquilo que é util ou inatil. Muitas vezes, algumas palavras e
mesmo alguns oficios, adentram o campo da inutilidade e afirma-se no senso comum (ou no

discurso de algumas pessoas desconectadas do cenario educacional) [...] se ndo tem
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aplicabilidade pratica imediata, ndo tem valor’3. Desse modo, analisando o cenario nacional, a
partir das politicas educacionais (embasando-se em pensadores brasileiros e estrangeiros), é
possivel afirmar que ha uma profunda e gradativa mudancga acontecendo nas formas como
compreendemos e desenvolvemos 0s processos de ensino e aprendizagem. Principalmente, no

que se refere ao campo dos conceitos que regem o sistema educacional.

1.1 O CENARIO EDUCACIONAL: PROBLEMATIZACAO DOS DOCUMENTOS

Para o pesquisador Gert Biesta (2013, p. 32), esta em curso uma mudanca na linguagem
educacional na qual “[..] ensinar foi redefinido para apoiar ou facilitar a aprendizagem”. Desse
modo o aluno passa a ser aprendente e o professor transforma-se em um facilitador de
aprendizagens. Quatro tendéncias séo citadas pelo autor (que analisa um cenario internacional)
para defender essa mudanca: (i) a de que had uma explosdo silenciosa da aprendizagem adulta,
realizada especialmente por meios eletronicos de aprendizagem; (ii) a ruina do ideal moderno
de educacdo, que buscava emancipacao critica de todos que passavam pelo processo escolar;
(iii) a erosdo de um sistema politico de bem-estar social que se transformou em uma logica que
focaliza apenas consumidores de um sistema educacional e (iv) as novas teorias de
aprendizagem (BIESTA, 2013).

E nesse sentido que desejamos chamar a atenco para a transformagc&o de palavras e dos
modos como elas sdo metamorfoseadas através dos tempos e levam a uma crise dos sentidos
comuns do processo de ensino e aprendizagem. Com o tempo, 0s sistemas educativos,
historicamente ancorados em tradi¢cdes, nomeavam com maestria alguns processos, no entanto
essas tradigdes foram ou estdo ruindo e em seu lugar, muitas vezes, a nomeacgao dos exercicios
do oficio de professor passam a se utilizar por outras palavras, tais como: aprendizagem ao
longo da vida, competéncia, empreendedorismo, empresariado de si, etc. Palavras de outros
sistemas e contextos adentram o campo educacional e ‘forcam um outro ordenamento’, mais

‘conectado as transformacdes do século XXI'*

% De acordo com Masschelein e Simons (2017) existe, na intencdo de algumas politicas pablicas, o apontamento
de que a atividade escolar “[...] deve se apoiar diretamente sobre a produgdo de resultados de aprendizagem - de
preferéncia, competéncias - que os alunos possam aplicar em um ambiente de trabalho, ma também em um
ambiente social, cultural e politico” (p. 18). E preciso considerar que os autores tratam de analisar um cenério
internacional, no entanto, podem estar nos apontando pistas e inspiracdes para analise do cenario brasileiro.

4 Algumas dessas palavras advém dos proprios sistemas tecnoldgicos e industriais que tem provocado as
transformacdes na sociedade global. Outros séo ressignificados e inculcados na educacao através de entidades da
sociedade civil, financiados por grandes conglomerados econdmicos, que tém ‘interesses educacionais’, tais como
0 Todos pela Educacdo, o Instituto Ayrton Senna, Sistema S (SESI, SENAI, etc.) - as quais abordaremos alguns
especificamente na segunda se¢do deste capitulo.
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O diagnéstico que Rubem Alves (1980, p. 58-59) produziu na década de 80 (oitenta) do
século XX, sobre a mudanga de linguagem ¢ mais contundente ainda; ele apontava que “[...] os
homens abandonam uma linguagem e optam por outra ndo porque a primeira seja falsa e a
segunda verdadeira, mas porque a primeira ¢ inadequada e a segunda adequada”. Essa
adequacdo ou inadequacdo, muitas vezes, tem relacdo com acontecimentos ou discursos
externos ao fendmeno que esta sendo nomeado, por isso ha transformagéo da linguagem (neste
caso, a linguagem educacional) para se adequar ao modo como outros sistemas estdo nomeando
certas demandas e certos fendmenos.

Essa mudanga, a qual Alves (1980) vinha apontando, pode estar se referindo a uma
mudanca mais anterior ainda, como nos afirma Noguera-Ramirez (2011). Para este autor uma
nova linguagem refere-se a mudanga paradigmatica “[...] do ensino e da instrugdo para a
aprendizagem [pois] essa parece ser a passagem ou a virada do século X1X para o século XX>”
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 17, acréscimo nosso) e se estende ao nosso século com um
conjunto de discursos, dispositivos, principios e instituicbes dispostas a colocar essa
transformacdo em pratica. Para fomenta-la, discursos se capilarizam com vistas & acusar as
tradicdes educacionais de que elas foram as responsaveis pela crise (social e trabalhista, ética e
moral, democratica, etc.) contemporanea e, para supera-las, um outro modelo de escola, de
educacdo e de aprendizagem ¢ indicado como emergente.

Desse modo, esse movimento de mudancas propde a transformacdo da acdo pedagodgica
docente: “[...] agora a fun¢do do professor ndo ¢ ensinar, transmitir contetidos, mas propiciar,
organizar e facilitar a aprendizagem” (LARROSA, RECHIA, 2018, p. 56). Cabe ao professor
‘facilitar’, estar atento a aprendizagem dos alunos e mensurar 0s possiveis resultados. Assim,
os/as alunos/as sdo transformados em aprendentes e devem aprender (essencialmente) a
aprender, tornando-se seres flexiveis, multiuso, adaptaveis, intercambiaveis e suscetiveis as
transformacdes do mundo tecnoldgico, social e do trabalho®.

Buscando verificar se, no Brasil, também se consolida esse movimento, fomos aos
documentos que normatizam as politicas publicas educacionais, visto que estes orientam a
educacao nacional. Nosso primeiro documento de analise foi a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDBEN (Lei 9.394/1996). E preciso afirmar que a LDBEN (1996), bem

5> Embora estejamos no século XXI, é possivel que tardiamente essa transformagéo ainda busquem espaco para
acontecer e se fortalecer.

6 Ha alguns indicios para a aquisico desses principios no Brasil, em documentos internacionais, produzidos pela
Unido Europeia, tal como o Livro Branco (1995); ha também pensadores como Jacques Delors (1998) que produziu
o relatorio “Educacdo um Tesouro a Descobrir”’; hd também pensadores que se alinham a algumas perspectivas
com esse modo de pensar no Brasil, como ¢ o caso de Hugo Assmann que produziu a obra “Reencantar a Educagéo:
rumo a sociedade aprendente” (1998).
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como toda e qualquer politica pablica educacional, é produto de um tempo histérico especifico.
Cada uma das politicas, a seu tempo, se relaciona com 0s cenarios internacionais e nacionais
nos quais estao inseridos. O tempo de producdo de LDBEN (1996), foi uma época, na qual no
mundo todo estavam ocorrendo transformacgdes, reformas educacionais, mudancas de
perspectiva e o Brasil, ndo ficou de fora desse movimento. Por isso, a problematizagéo
contemporanea desses documentos deve levar em consideracdo, pelo menos em parte, esse
cenario histdrico.

Inspirados nessa constatacdo podemos afirmar que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDBEN) promulgada em 1996, a qual define os principios da educagio
bésica brasileira, j& apontava para a necessidade de os/as professores/as zelarem pela
aprendizagem dos alunos. No seu artigo 32 (trinta e dois) encontramos dois indicativos para o/a
professor/a estar atento durante o processo educativo: (i) o desenvolvimento da capacidade de
aprender, afirmando a centralidade da leitura, escrita e calculo e (ii) o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem de atitudes e valores (BRASIL, 9.394/1996). Ainda no
documento, encontramos no art. 35 (trinta e cinco), o qual apresenta as finalidades do Ensino

Médio, a necessidade de desenvolver uma educagdo com vistas a:

[-]

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar, com flexibilidade a novas condic6es
de ocupacdo ou aperfeicoamento posterior;

[.-]

IV - a compreensdao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 9.394/1996).

No inciso 2 (dois) havia uma preocupacao com aquilo que diz respeito a aprendizagem
para a vida toda, destacando o desenvolvimento da flexibilidade como uma habilidade a ser
desenvolvida nos alunos. Deste modo, o/a aluno/a poderia se adaptar facilmente as
transformac6es do mundo tecnoldgico e do trabalho, etc. Observando os registros da LDBEN
(1996), percebemos que ela ja direcionava para o desenvolvimento de habilidades que, ndo

necessariamente, estariam relacionadas aos conhecimentos produzidos pela humanidade. Por

7 A LDBEN é fruto de um processo histérico pelo qual o Brasil passa ap6s o periodo de redemocratizacéo do pais
(1988). A construcdo de seu ideario politico, embora atravesse maiores espacos de tempo, a seu contexto coaduna
possivelmente com indicagdes do governo dos presidentes José Sarney (1985-1990), Fernando Collor de Mello
(1990 -1992 impeachmado), Itamar Franco (1992 - 1995) e Fernando Henrique Cardoso (1995 - 2003) - presidente
que promulgou a LDB. Vale ressaltar que, boa parte dos livros de histéria narram esse percurso temporal como
um periodo de fortalecimento das instituicdes democraticas do pais, bem como um tempo de busca de equilibrio
financeiro em meio a crise econémica na qual o pais estava mergulhado (COTRIM, 2013).
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outro lado, o inciso 4 (quatro), apontava para uma possivel relacdo entre teoria e pratica no
ensino de cada disciplina, por sua vez, parece haver preocupacdo com aquilo que € especifico
de cada disciplina e que precisava ser ensinado para a aquisic¢do das habilidades.

O que se percebe nesse documento é o apelo ao desenvolvimento da capacidade de
aprender e de aprendizagem® pelos alunos/as, deslocando para um plano secundario o ensino
de conhecimentos. Sabemos que a LDBEN (1996) apresenta um conjunto de principios gerais
a educacdo nacional e, também, direciona as praticas educativas para aquilo que deve ser levado
em consideracdo na formulacdo dos curriculos escolares, por isso pode-se dizer que esse ndo
aparecimento de principios como ‘ensino dos conhecimentos...” pode demonstrar os anseios de
construir um modo de educagéo pautado apenas na aprendizagem.

Essa orientacdo, apresentada pela LDBEN (1996) deveria direcionar o/a professor/a
para a adocdo de metodologias de ensino que estimulassem a iniciativa dos estudantes (cf. art.
36, BRASIL, 9.394/1996). Nessa perspectiva, rompe-se com a preocupacgéo exclusiva gerada
pela questdo ‘o que ensinar?’ e, se acrescentou a perspectiva do desenvolvimento das
habilidades e competéncias. Assim, passa para a responsabilidade do/da professor/a a
preocupacao central sobre o que o/a aluno/a aprendeu. Parece que, desde a LDBEN (1996) ja
existe uma inspiracdo para tornar o/a aluno/ um/a aprendente, ou melhor, um protagonista de
Seu processo.

Olhando para a LDBEN (1996), a partir do tempo presente, podemos afirmar que ela se
insere no Brasil, como um documento que busca apresentar mudancas, em partes em sintonia
com o cenario educacional brasileiro que apresentava demandas importantes no momento
historico pos redemocratizacdo do pais e, em partes, acompanhando as proposi¢6es do cenario
nacional. Para a efetivacdo dessas mudancas seria preciso romper com a tradi¢do da escola, pois
um contexto que mobilize aprendizagem pode ser instalado em qualquer lugar. Compreende-se
assim que a aprendizagem - como resultado de uma busca ativa realizada pelo estudante, pode
ser buscada em qualquer lugar, inclusive, em ambientes virtuais). Ao transformar o sentido do
ensino altera-se também a compreensdo da figura e das a¢des do/a professor/a; este/a, torna-se
um ser quase desnecessario para o processo educativo. E preciso reconhecer que a LDBEN de

modo amplo trouxe para a educacdo brasileira importantes e significativas mudancas, no

8 E preciso afirmar que a aprendizagem sempre foi e ser4 uma preocupacéo do processo educativo. Afinal, ensina-
se e espera-se que alguém aprenda. A questdo que movimenta nossa problematizacéo desse capitulo sdo 0os modos
contemporaneos de se utilizar esse conceito. Nossa argumentacdo busca demonstrar, portanto, que talvez o
conceito de aprendizagem sempre esteve presente no cenario educacional brasileiro e que, em contextos historicos
diferentes j& apontava para uma mesma ideologia da aprendizagem que ganha for¢a na contemporaneidade.
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entanto, percebemos, a partir de suas proposic¢des, uma grande preocupacdo com o/a aluno/a e,
ndo com a relacdo pedagogica que se estabelece.

A partir do ano de 1997 (mil novecentos e noventa e sete), com o0s Parametros
Curriculares Nacionais - PCN, a perspectiva da aprendizagem se tornou mais presente; seu
objetivo era “[...] contribuir, de forma relevante, para que profundas e imprescindiveis
transformagdes [...], se fagam no panorama educacional brasileiro” (MEC/SEF, 1997°, p.10).
Os PCNs inseriram-se em uma légica de mudanca. Pode-se afirmar que a mudanca esperada,
como veremos na sequéncia, refere-se ao modo como a escola responde aos anseios da
sociedade, acompanhando, par e passo, as transformacdes tecnolégicas e as do mundo do
trabalho.

Mesmo sem demonstrar o processo historico da educacdo brasileira, os PCNs ja
assumem a premissa das mudancas necessarias. O documento desafiava as escolas a pensarem
que existia a “[...] necessidade de assumir-se como espaco social de construcdo dos significados
éticos necessarios e constitutivos de toda e qualquer acdo de cidadania” (MEC/ SEF, 1997, p.
34). Mais do que isso, buscava apontar a escola como espaco onde se constroem significados
éticos para as diferentes relagdes que acontecem na sociedade. Desta forma, vai reconhecer que
“[...] a educacdo basica tem assim a funcao de garantir condi¢des para que o aluno construa
instrumentos que o capacitem para um processo de educagdo permanente'® (MEC/SEF, 1997,
p. 35).

Para o tempo historico dos PCNs (1997), talvez houvesse a necessidade de ‘provocar’
uma chamada de atencdo dos/as alunos/as para o que estava acontecendo na sociedade (no
mundo globalizado) e engaja-los neste mundo, o qual necessitava (e, ainda necessita) de
acompanhamento constante das transformacdes. No entanto, precisamos nos questionar: sera
que esse engajamento com a sociedade e o desenvolvimento do movimento individual de

educacdo permanente criou condi¢bes para o/a aluno/a analisar e problematizar as mudancas

% Vale a pena fazer um destaque a noc&o de que, os documentos promulgados e publicados entre os anos de 1995
e 2003, em boa medida ideoldgica, coadunam com o modo liberal/neoliberal reformista do governo de Fernando
Henrique Cardoso (COTRIM, 2013). Esse modo de governo administra economicamente através de privatizagdes
para restaurar as reservas econdmicas. H&4 uma forte coaliz8o com ideias e ideologias educacionais estrangeiras,
estadunidenses e europeias, aproximando-se da Organizacdo Mundial do Comércio, da Organizagdo para
cooperacao e desenvolvimento econdmico - OCDE (Livro Branco - 1995; Jacques Delors - 1998).

10 Este é um dos preltdios do relatério intitulado Rumo & sociedade cognitiva, conhecido como Livro Branco,
publicado pela Organizacdo das Nacdes Unidas no ano de 1995. Este documento aponta as transformacées no
mundo do trabalho advindos das evolucdes tecnoldgicas e aponta a necessidade de os sistemas educativos
desenvolverem nos sujeitos um sentimento de necessidade de aprendizagem ao longo da vida. Consideramos que
é preciso levar em consideracdo que o Brasil faz parte da ONU e que pode estar alinhando suas politicas
educacionais com as orienta¢des internacionais.
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que estavam ocorrendo? Sera que o/a aluno/a produziu/acumulou uma ‘bagagem’ de conceitos,
conhecimentos e argumentos para situar-se nesse mundo em constante transformacdo?

H& um tensionamento necessario no modo de desenvolver as atividades escolares, entre
a aquisicdo de conhecimentos e a aplicabilidade préatica desses conhecimentos. Quando se da
maior énfase a um desses elementos no processo instaura-se uma problematica que pode colocar
em risco a propria essencialidade da escola. Quando o documento (PCN - 1997) toma a
aplicabilidade social dos conhecimentos como algo essencial, pode colocar em evidéncia um
movimento que pode gerar riscos a prépria compreensao da escola.

Levando esses argumentos em consideracdo e outros que abordaremos abaixo, no tempo
presente, podemos considerar que os PCNs (1997) poderiam estar apontando para a mudanca
no modo de ser da escola em relacdo a transmissao/aquisicdo dos conhecimentos. Inferimos, na
contemporaneidade, que essa mudanca coloca o0 modo de desenvolver/transmitir o0s
conhecimentos na escola em risco. Este risco refere-se, entre tantos elementos, a fragilizacao
da relacdo pedagogica escolar, pois essa relagdo esta intrinsecamente ligada ao processo como
se desenvolvem os conhecimentos nas diferentes aulas.

E preciso afirmar que a relacdo pedagdgica acontece (no recorte desta tese) na escola,
no “[...] lugar onde os jovens sdo abastecidos com tudo o que eles devem aprender para
encontrar o seu lugar na sociedade” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 25). Esse
abastecimento refere-se a transmissdo, mediagdo, oferta de conhecimentos e saberes sobre o
mundo aqueles/as que vao chegando no mundo adulto. Quando se afirma que, a partir de um
conjunto de discursos presentes nas politicas publicas contemporéneas, se aprende muito mais
e de forma mais significativa fora da escola, através de meios digitais e mais eficazes; se
fragiliza a relagdo pedagdgica (professor x aluno x conhecimento) ao passo que o lécus de
acontecimentos se interrompe, ou melhor, ndo se entrelaca.

Nesse cenario das politicas publicas educacionais aponta-se, que a escola precisa ser
reformada, que ha métodos antiquados, que ha conteidos arcaicos e que a sua estrutura fisica e
ideoldgica ndo serve mais para o século XXI. Penso que podemos nos questionar: estariam as
politicas educacionais apontando mudancgas ao processo educativo e fragilizando a relacéo
pedagdgica? Ou ainda, seriam esses apontamentos contemporaneos, de valorizacdo central da
aprendizagem, reflexos das politicas produzidas no passado, como os PCN (1997) e tantos
outros?

O que temos perseguido nessa parte do capitulo € a problematizagdo de um movimento
histdrico, que tem raizes relacionadas diretamente com o passado. Por isso, olhamos desde o

presente (com referéncias contemporaneas), para o passado, buscando ai indicios, inspiracdes,
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desafios e apontamentos que nos possibilitem explicar as mudangas que estdo em curso em
nosso tempo.

Segundo os PCNs (1997), por muito tempo 0s processos pedagdgicos centraram seu
foco no processo de ensino e no/a professor/a, desse modo, 0 ensino ganhou autonomia em
relacdo aos processos de aprendizagem, ficando estes relegados a segundo plano. No
documento, se destaca que “Hoje sabe-se que é necessario ressignificar a unidade entre
aprendizagem e ensino, uma vez que, em Ultima instancia, sem aprendizagem o ensino nao se
realiza” (MEC/SEF, 1997, p. 50). Desse modo, o documento apontava para um conjunto de
principios que orientariam uma possivel unidade entre o ensino e a aprendizagem: a perspectiva
construtivistal! na educagdo e a mobilizacdo de aprendizagens significativast?.

Nesse sentido, é preciso pensar a relacdo pedagdgica, constituida intencionalmente

pelo/a professor/a e as a¢fes pedagogicas propostas por ele/a, pois de acordo com o documento:

Cabe ao educador, por meio da intervencdo pedagdgica, promover a realizagdo de
aprendizagens com maior grau de significado possivel, uma vez que esta nunca é
absoluta - sempre é possivel estabelecer alguma relagdo entre o que se pretende
conhecer e as possibilidades de observacao, reflexdo e informagdo que o sujeito ja
possui (MEC/SEF, 1997, p. 53).

Para isso, devem haver planos de acdo pedagogica (aula/ensino) sistematizados nos
quais seja possivel perceber as proposicdes elaboradas pelos/as professores/as para
desenvolverem suas aulas e as possiveis aprendizagens que serdo despertadas nos/as alunos/as.
Desde essa perspectiva e de indicacbes ao processo educacional pode-se desdobrar a
prerrogativa de que a programacao das agdes pedagogicas “[...] tem que ser feita com base nos
objetivos de aprendizagem e com vistas a resultados de aprendizagem” (LARROSA, RECHIA,
2018, p. 55). Para isso:

11 Na tangente da perspectiva construtivista, aponta-se que “A atividade construtiva, fisica ou mental, permite
interpretar a realidade e construir significados, ao mesmo tempo que permite construir as possibilidades de acéo e
de conhecimento” (MEC/SEF, 1997, p. 51). Desse modo, os PCNs apontam que “Por mais que 0 professor, os
companheiros de classe e os materiais didaticos possam, e devam, contribuir para que a aprendizagem se realize,
nada pode substituir a atuagcdo do prdprio aluno na tarefa de construir significados sobre os conteddos da
aprendizagem” (Ibid.).

12 A perspectiva construtivista, apontada nos PCNs, traz em seu amago a compreensdo da importancia das
aprendizagens significativas. Aprendizagens essas que implicam necessariamente o trabalho simbdlico de dar
significado a parcela da realidade que conhece e que pode se relacionar com o conhecimento desenvolvido na aula.
Assim, o documento afirma que “As aprendizagens [...] serdo significativas a medida que conseguirem estabelecer
relacdes [...] entre os contelidos escolares e 0s conhecimentos previamente construidos por eles, num processo de
articulacdo de novos significados” (MEC/SEF, 1997, p. 52).
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O professor deve ter propostas claras sobre o que, quando e como ensinar e avaliar, a
fim de possibilitar o planejamento de atividades de ensino para a aprendizagem de
maneira adequada e coerente com seus objetivos. E a partir dessas determinagdes que
o0 professor elabora a programacéo diaria de sala de aula e organiza sua intervencdo
de maneira a propor situacfes de aprendizagem ajustadas as capacidades cognitivas
dos alunos (MEC/SEF, 1997, p. 55).

Parece estar muito claro que o papel do/a professor/a continuou sendo fundamental
nesse processo. Embora ndo haja centralidade na transmissdo dos conteddos, inicia-se um
movimento que vai construindo uma centralidade no/a aluno/a. O documento apontava um
movimento no qual o/a professor/a que organizaria 0os conhecimentos a serem abordados na
aula, buscando vislumbrar as relacdes possiveis entre os/as alunos/as e 0os conhecimentos e
possibilitando ou desafiando-os/as a atribuirem um significado para aquilo que estavam
estudando, dentro dos contextos sociais e culturais aos quais estavam inseridos. Porém, todo
esse processo, deveria ser desenvolvido com vistas aos resultados que seriam obtidos (as
aprendizagens dos/as alunos/as) como se fosse possivel mensurar detalhadamente que, os
objetivos alcangados, sdo aqueles que de fato o/a professor/a estabeleceu em seu planejamento.

Nas péginas finais dos PCNs (1997), ainda é apontado que:

A disposicdo para a aprendizagem néo depende exclusivamente do aluno, demanda
que a prética didatica garanta condicfes para que essa atitude favoravel se manifeste
e prevaleca. Primeiramente, a expectativa que o professor tem do tipo de
aprendizagem de seus alunos fica definida no contrato didatico estabelecido. Se o
professor espera uma atitude curiosa e investigativa, deve propor prioritariamente
atividades que exijam essa postura, e nao a passividade. Deve-se valorizar o processo
e a qualidade, e ndo apenas a rapidez na realizacdo. Deve esperar estratégias criativas
e originais e ndo a mesma resposta de todos (MEC/SEF, 1997, p. 99 - 100).

Na relacdo pedagdgica, o/a professor/a é o sujeito proponente de atividades préticas,
participativas e colaborativas; deve apresentar os conhecimentos de modo aberto, levando em
consideracdo que os/as alunos/as poderdo apropriar-se deles de muitos modos. Essa indicagédo
curricular vai de encontro ao que muitos pensadores da Educacgéo vinham discutindo, que era a
valorizacdo do sujeito educacional. O préprio Paulo Freire (2000) no Brasil, apontou a
necessidade de o/a professor/a prestar mais atencéo no/a aluno/a e no contexto circundante. E,
talvez de fato seja pertinente esse processo de pensar no/a aluno/a com mais énfase neste sujeito.

O que pretendo propor ao problematizar essa discusséo, € que talvez nao deva haver
nenhuma centralidade no processo de ensino e aprendizagem; mas sim, um movimento que vai
do/a professor/a ao aluno/a e que retorna ao processo em uma circularidade de relagdo. Por isso,
vale lembrar que a indicacéo curricular dos PCN (1997) vai apresentando uma lenta e gradativa

mudanca (um dos sujeitos passa a ser o centro do processo). Ao olhar para os PCN (1997) é
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possivel afirmar que o documento continua na mesma esteira da LDBEN (1996), que apontava
para a necessidade de estimular a iniciativa dos alunos e, vai além, dispondo a aprendizagem
do aluno no centro do processo.

Uma das questdes problematicas que desejamos reforcar e que, pode estar apresentando
uma fragilizacdo a relagdo pedagdgica € essa centralizacdo do processo no sujeito aprendente,
no/a aluno/a. Nessa ‘nova centralidade’ pode haver uma anulacdo da identidade e das
motivacdes éticas, estéticas e cientificas do/a professor/a, visto que, a todo 0 momento, o
docente precisa estar atento ao modo como suas intervengdes acontecem, alinhando-se aos
movimentos de transformacdo do mundo do trabalho e da sociedade (cf. LDBEN, 1996) o que
levaria quase a uma subserviéncia do/a professor/a ao aluno/a. Desse modo, a relagdo
pedagdgica se estabeleceria de modo polarizado de uma identidade a outra, neste caso, a
identidade do/a aluno/a poderia totalizar a identidade do/a professor/a.

No entanto, compreendemos que o processo do ensino e da aprendizagem nédo pode ter
sujeitos no centro, pois a relacdo pedagodgica se estabelece entre sujeitos diferenciados
ontologicamente (LEVINAS, 2012) na qual um, nio pode totalizar o Outro. Na relago
pedagdgica, requer-se que os/as alunos/as mostrem quem sdo e qual sua posicdo (BIESTA,
2013), isso torna possivel que eles venham ao mundo como seres unicos e individuais. No
entanto, essa ‘apresentacdo da subjetividade' se produz a partir do desafio proposto pelo/a
professor/a que, ndo pode significar que qualquer apresentacdo de forma e conteudo
(subjetividade) pode ser aceita; mas sim, que essas respostas (aprendizagens) devem consistir
na entrada no tecido social que é totalmente relacional e eticamente, ndo pode admitir
totalizages.

Muitas dessas mudancas propostas e apresentadas até aqui, ainda ndo aconteceram por
uma série de motivos que talvez nao tenhamos espaco suficiente para tratar. Porém, no tempo
presente, podemos perceber que alguns desses apontamentos sao preludios das transformacdes
que ocorrem no pais. Nessa relacdo entre o passado e o presente pode-se afirmar que, para
efetivar a centralidade das mudancas é necessario construir um outro discurso, que emerge no
tempo presente e pode estar atrelado a esse gradativo processo que vem ocorrendo no pais.

Para que de fato acontecam as transformacfes apontadas como necessarias pelo
documento é preciso construir um outro modo de compreender a escola e indicar sua atuacao.
Para a construcdo do novo, parece que o velho precisa deixar de existir. Nesse sentido, a partir
de alguns pensadores contemporaneos, percebemos que se fazem acusacdes e condenagdes da
escola (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017; BIESTA 2013). Essa constatacdo contemporanea

do ‘novo’ modo de compreender a educacdo tem provocado uma grande transformagdo,
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levando a erosdo no modo de se pensar a escola e seus processos de ensino e aprendizagem.
Esse ‘novo’ acontece através de inimeras transformagdes provocadas por diversos atores:
midias digitais, mercados econdmicos e sistemas financeiros e, por sua vez, demandam (ou
demandaram, olhando para o cenario historico das politicas publicas educacionais do Brasil),
novas politicas, instituicBes e relagdes entre 0s sujeitos da educacao.

Na esteira dos processos de transformagdo do mundo, encontramos a tecnologizacgéo de
ferramentas, redes sociais, prestacfes de servico, etc. No ano de mil novecentos e noventa e
nove (1999), o Ministério da Educacdo promulga os Parametros Curriculares do Ensino Médio
(PCNEM). O documento iniciou apontando para a necessidade de um novo Ensino Médio,
embasado na defesa de dois principios: (i) a evolucdo tecnoldgica que transforma os meios de
producdo e (ii) a expansdo nas matriculas dessa etapa da educagdo basica. O principio da
evolucéo tecnolodgica assentava-se no fator econdémico que foi se apresentando e se definindo
“[...] pela ruptura tecnoldgica caracterizada pela chamada ‘terceira revolugao técnico-industrial’
[...]” (MEC/SEMT, 1999, p. 15). A reverberacdo dessa revolugao tecnoldgica na escola trouxe
para o campo da educacdo mudancas radicais nas &reas de conhecimento e nos conteidos e
matérias, propriamente ditos.

O documento propunha que o Ensino Médio fosse regido por principios de formacao
geral em detrimento de formac&o especifica, a fim de desenvolver nos/as alunos/as capacidades
gerais para utilizar-se de diferentes informagdes e tecnologias. Essa concep¢do de ensino médio,
ou mesmo de educagao “[...] emana da compreensao de que, cada vez mais, as competéncias
desejaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a inser¢ao no

processo produtivo” (MEC, SEMT, 1999, p. 23). Reconhecendo assim que:

A nova sociedade, decorrente da revolucdo tecnoldgica e seus desdobramentos na
producdo e na area da informagdo, apresenta caracteristicas possiveis de assegurar a
educacdo uma autonomia ainda ndo alcancada. Isto ocorre na medida em que o
desenvolvimento humano passa a coincidir com o que se espera na esfera da producéo
(MEC, SEMT, 1999, p. 23).

Assim, pode-se perceber que o Ministério da Educacdo, naquele periodo, através dos
agentes de construcdo desse documento, buscavam aproximar-se dos preludios advindos do
sistema econémico que promoveu a revolucao tecnoldgica. Desse modo, producdo econémica
e vida escolar (ou vida estudantil) adquirem semelhancgas epistémicas e o que se produz na
escola, de acordo com os parametros, deve ser um reflexo (em formacgdo) daquilo que a

sociedade externa a escola promove.
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Atrelada a associacdo dos processos educativos a Idgica da producdo, o documento
(PCNEM, 1999) apontava para o desenvolvimento de habilidades e competéncias.
Competéncias essas que estariam voltadas a capacidade de desenvolvimento do pensamento
sistémico, da criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas na
resolucdo de problemas, de trabalhar em equipe, de comunicar-se, etc. Ou seja, o0 papel do/a
professor/a agora torna-se um propositor do desenvolvimento das competéncias dos/as
alunos/as'®. E preciso reconhecer que as competéncias apontadas pelo PCNEM (1999) tinham
uma relacdo com os conhecimentos, com a disciplinaridade e interdisciplinaridade. Porém, ja
introduziram o conceito de competéncia na educacdo nacional, muito provavelmente,
associando-se a preldios do cenario internacional.

Nesse sentido, podemos afirmar que pode haver nessa proposi¢do das competéncias,
preltdios da construcio de uma sociedade da aprendizagem no Brasil. Nessa sociedade, os/as
professores/as ganham um novo papel, ou uma nova fungdo, tornam-se “[...] mentores e
instigadores ativos de uma nova dindmica de pesquisa-aprendizagem” (ASSMANN, 2000, p.
8). Segundo Assmann (2000), as sociedades de informagdo devem ser entendidas como
sociedade da aprendizagem, pois ha um grande volume de dados que circula pelas redes
demandando o processamento, a classificacao, analise e estudo para se tornarem informacdes,
as quais podem gerar, a partir da pesquisa, conhecimentos e saberes a serem socializados para
a sociedade.

Esses preludios continuaram aparecendo nas politicas publicas educacionais que vao se
construindo, posteriormente. No ano de 2010 (dois mil e dez) tivemos a promulgacdo da
resolugdo 4/2010, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica. Ha

no titulo IV (quatro): “Acesso e permanéncia para a conquista da qualidade social” um

13 E preciso afirmar que as competéncias apontadas pelo PCNEM - 1999 est#o atreladas s indicagdes da UNESCO
sobre os quatro pilares da educacdo: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver; aprender a ser. E,
estavam vinculadas a uma proposta de interdisciplinaridade que buscava estabelecer ligagbes de
complementaridade, convergéncia, interconexdes e passagens entre os conhecimentos (cf. MEC, SEMT, 1999, p.
27-30).

14 A compreensio de sociedade da aprendizagem demanda um movimento de pensar nas inimeras inferéncias
realizadas no modo de explicitar a aprendizagem. Na construcdo dessa sociedade todos os ambientes sociais (casa,
trabalho, parque, inddstria, escritorio) interligados pelas tecnologias e midias digitais, tornam-se espagos de
aprendizagem que podem ser reconhecidos pelos mercados de trabalho e pela industria. Rompendo assim com a
compreensdo da escola como Unico local de aprendizagem (ASSMANN, 2000; MASSCHELEIN, SIMONS,
2017)

15 E preciso destacar que entre os anos 2003 e 2016 o Brasil foi governado por um presidente e uma presidenta
que prezavam pela inclusdo social com vistas a redugdo das desigualdades (COTRIM, 2013). Nesse sentido as
politicas educacionais levam em consideracdo uma ampliacdo do acesso as etapas institucionais de formacédo
técnica e superior e das no¢des de formagdo humana integral. Mesmo diante dessa mudanca de governo e de
alinhamento ideoldgico, muitas ideias neoliberais (resquicios do governo anterior) permaneceram no ideério de
producdo das politicas publicas educacionais.
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importante destaque a ser feito. A diretriz apresenta o conceito de ‘sujeitos das aprendizagens’,
transformando a referéncia de aluno/a ou educando/a para ‘aprendente’, bem como, apresentava
como pressuposto a necessidade de abranger espacos sociais na escola e fora dela para
desenvolver a aprendizagem desses sujeitos. Desse modo, segundo o préprio documento, a
escola estaria ampliando sua qualidade social, adotando como ‘centralidade’ o aprendente
(aluno/a) (CNE/CEB, 2010, art. 8 e 9).

O inciso oito (8) do paragrafo segundo, do art. 13, do mesmo documento, apontava para
um modo de compreender o processo educacional e a relacdo pedagogica, 0s quais devem
constituir-se através de redes de aprendizagem. Essas redes deveriam ter foco na aprendizagem
e no gosto de aprender “[...] subsidiada pela consciéncia de que o processo de comunicacio
entre estudantes e professores ¢ efetivado por meio de praticas e recursos diversos” (CNE/CEB,
Resolucdo 4/2010, art. 13, pardgrafo segundo). Desse modo, estimulava-se a criagdo de
métodos didaticos que se utilizassem de modo mais significativo das tecnologias, diminuindo
a distancia entre professores/as e alunos/as.

Nesse sentido, podemos problematizar com a afirmacdo de Assmann (2000, p. 9): “O
processo de aprendizagem ja ndo se limita ao periodo de escolaridade tradicional”, pois os dados
que demandam necessidade de serem conhecidos estdo disponiveis em qualquer lugar. Assim,
a aprendizagem ¢é considerada como “[...] um processo que dura toda a vida, com inicio antes
da idade da escolaridade obrigatoria, ¢ que decorre no trabalho e em casa” (Ibid.). A
aprendizagem é um movimento continuo que deve romper com a logica escolar, a qual delimita
0s conhecimentos de acordo com os curriculos previamente estabelecidos.

No ano 2000 (dois mil), o Ministério da Educagdo publicou o documento conhecido
como PCN+ Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais. O intuito deste documento era fornecer maiores subsidios aos professores/as e
dirigentes educacionais e escolares, para a discussdo sobre a implementacdo das reformas
educacionais apontadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN, 1996).
Vale destacar que esse documento apresentava suas consideragoes, principalmente apontando
0 Ensino Médio como objeto das mudangas necessarias.

Ao se referir as especificidades do Ensino Médio, o documento destacava a necessidade
de se preparar o/a aluno/a “[...] para a vida, qualificar para a cidadania e capacitar para o
aprendizado permanente, em eventual prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo
do trabalho” (MEC, SEMT, 2000, p. 9). Defendia que ndo era mais possivel que os/as
professores/as, através de suas acdes pedagogicas buscassem reproduzir dados, denominar

classificacOes, estudar conteudos tradicionais; ao contrario para dar conta de uma formacéo que
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esteja atenta as revolucdes sociais contemporaneas, a escola e os/as professores/as deveriam

transformar o seu modo de agir.

Diferentemente das caracteristicas necessarias para a nova escola, esbogadas
anteriormente, nossa tradicdo escolar tem sido, de um lado, a de compartimentar
disciplinas, em ementas estanques, em atividades padronizadas, ndo referidas a
contextos reais e, de outro lado, de passividade imposta ao conjunto dos alunos, em
funcdo dos métodos adotados e também da propria configuracéo fisica dos espagos e
condicdes de aprendizado que, em parte, refletem a pouca participacdo do aluno ou
mesmo do professor na definicdo das atividades formativas. As perspectivas
profissional, social ou pessoal dos alunos ndo tém feito parte das preocupacbes
escolares, assim como as questdes e problemas da comunidade, da cidade, do pais ou
do mundo so6 tém recebido atencdo marginal no ensino médio que, também por isso,
precisaria ser reformulado (MEC, SEMT, 2000, p. 9 - 10).

O documento considerava que nessa reformulacéo deveria acontecer a producdo de uma
sintonia entre a realidade escolar e as necessidades formativas. A escola deveria, entdo, se
adequar para receber o publico (advindo da grande democratizagdo de acesso e ampliacéo das
matriculas no Ensino Médio), para isso apontava a necessidade “[...] de se rever o projeto
pedagdgico de muitas escolas que ndo se renovam ha décadas” (MEC, SEMT, 2000, p. 11).
Essa revisdo de projetos deveria buscar essa sintonizacdo, conforme citado acima. Reforcava a

necessidade de revisao dos projetos escolares:

Os objetivos da nova educagdo pretendida sdo certamente mais amplos do que os do
velho projeto pedagdgico. Antes se desejava transmitir conhecimentos disciplinares
padronizados, na forma de informacfes e procedimentos estanques; agora se deseja
promover competéncias gerais, que articulem conhecimentos disciplinares ou no.
Essas competéncias dependem da compreensao de processos e do desenvolvimento
de linguagens, a cargo das disciplinas, e estas devem, por sua vez, ser tratadas como
campos dindmicos de conhecimento e de interesses, e ndo como listas de saberes
oficiais (MEC, SEMT, 2000, p. 11).

Do ponto de vista organizacional, os PCN+ (2000) mantiveram 0s componentes
curriculares, porém apresentou um conjunto de conceitos estruturadores que, articulados com
os diferentes componentes da mesma area poderiam se tornar eixos tematicos para o trabalho
docente. E preciso ressaltar que, esse modo de compreender o processo de ensino e
aprendizagem nao diz respeito a ensinar algo a alguém, mas de desenvolver competéncias,
movimento que pode estar atrelado & necessidade de transformacdo da escola e também
alinhado aos preludios advindos das inser¢des das novas tecnologias na sociedade e na propria
educacao.

Assim, a nocdo de sociedade da aprendizagem, que poderia estar se desenvolvendo aos

poucos no Brasil (conforme nossa leitura dos documentos), buscava apresentar uma nova
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configuracdo ao processo de ensino e aprendizagem considerando que “[...] as novas
tecnologias tém um papel ativo e co-estruturante das formas do aprender ¢ do conhecer”
(ASSMANN, 2000, p. 10), rompendo com a relacdo dual entre professor/a e aluno/a. Mais do
que isso, a sociedade da aprendizagem desafia a analise e a reconsideracdo das escolas ao supor
que a aprendizagem acontece ao longo de toda a vida independente do que ocorre na escola.

E preciso destacar que Arendt (2007) ja nos alertava para a no¢io de que a educago
escolar precisa ter um final previsivel, a saber: proporcionar as criancas, adolescentes e jovens
a aquisicao de pré-requisitos normais para viver em um mundo adulto. A autora, alertava que a
intencéo de inculcar habilidades e competéncias em contraposi¢édo ao ensino de conhecimentos,
teria transformado as escolas estadunidenses em instituicbes vocacionais, nas quais o
pressuposto de que sé é possivel conhecer aquilo que é concretizavel, consistiu na substitui¢do
do saber pelo fazer. Parece que esses alertas ndo foram levados em consideracao no processo
educacional brasileiro. Nesse sentido, o rompimento com a autoridade do/a professor/a vai se
fragilizando ao mesmo passo em que se fragiliza a relacdo pedagdgica.

Ao tratar do rompimento da dualidade entre professor/a e aluno/a, fazemos um destaque
a Resolucgdo 2/2012, que traz um importante elemento: a pesquisa como principio pedagogico.
Segundo esta Resolucgéo, a pesquisa teria como principal meta desenvolver o protagonismo dos
alunos nos termos que seguem: “[...] a pesquisa como principio pedagogico, possibilitando que
0 estudante possa ser protagonista na investigacdo e na busca de respostas em um processo
auténomo de (re) construcao de conhecimentos” (CNE/CEB, Resolugdo 2/2012, art. 13).

Sera que esses apontamentos historicos dos documentos, apresentam indicios de
concretizagdo no presente? Repito aquilo que afirmamos anteriormente, as indicagoes
apontadas pelas politicas publicas educacionais ndo se efetivaram par e passo de sua
promulgacdo, no entanto, podem apresentar preltdios para as transformacdes que foram/vao
ocorrendo no cendrio. Algumas mudancas, que podem estar ancoradas nesses documentos,
referem-se a reflexdo de que o papel do/a professor/a deve ser alterado. Nesse sentido, “[...] o
papel do professor tem de ser totalmente revisto. [...] Ele se tornou um ‘Coach’ e pesquisador”
(LAVAL, 2019, p. 144), por isso € que se precisa buscar “[...] a elimina¢do das relagdes
pedagbgicas tradicionais” e incentivar “[...] a utilizacdo das novas ‘méquinas de ensinar’
(Ibid.). Ou seja, fragiliza-se a relacdo pedagogica entre professor/a e aluno/a e se introduzem
outros modos de produzir essa relago.

Para além dessa questdo: quais argumentos contemporaneos podemos citar e que podem
se referir aos apontamentos que os documentos tratavam? Podemos inferir, afirmando que as

inspiracdes da sociedade da aprendizagem nos possibilitam problematizar esse cenario.
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Dessa forma, para dar conta das transformacdes que se delineavam a partir das politicas
era preciso transformar. Podemos inferir que “[...] tecnologias e procedimentos sdo
introduzidos para nos tomar como aprendizes ao longo da vida e para criar uma infraestrutura
que funcione na sociedade da aprendizagem” (SIMONS, MASSCHELEIN, 2011, p. 122).
Assim, a compreensdo de um tempo ciclico escolar desfaz-se e da lugar a ideia de que se pode
aprender o que for necessario e Gtil ao longo de toda a vida. Nas sociedades da aprendizagem
ndo ha tempo e nem espaco definido para aprender; em qualquer lugar e em qualquer hora pode-
se aprender. A aprendizagem ao longo da vida é uma das chaves para compreender a sociedade
da aprendizagem.

A construcdo da sociedade da aprendizagem leva em consideracdo o desejo de tornar 0s
seres humanos habitantes de uma aldeia global, pois “[...] expressa principios de uma
humanidade universal e de uma promessa de progresso que parecem transcender a nacao”
(SIMONS, MASSCHELEIN, 2011, p. 128). Pode-se dizer que essas sociedades levam em conta
um ideal cosmopolita, um conjunto de principios que transcende as fronteiras politicas,
culturais, econdmicas, escolares e, dessa forma, pode abandonar ou deixar de lado as
caracteristicas que une uma comunidade.

Para que elas se efetivem € necessario transformar, mudar, extinguir o velho e dar lugar
ao novo. Desse modo, “[...] o campo da aprendizagem € transformado de ambientes fechados a
uma totalidade de eventos de aprendizagem” (SIMONS, MASSCHELEIN, 2011, p. 129). Nao
é mais na escola e na sala de aula que se aprende, tendo como referéncia a relacdo pedagogica
entre professor/a e aluno/a; € em qualquer lugar, com relacGes diversamente estabelecidas,
podendo até ser com uma maquina tecnolégica que ensina e produz aprendizagem através de
pesquisas. Essas transformacdes, segundo Simons e Masschelein (2011), se manifestam em

todos os niveis do sistema educacional:

[...] no nivel dos processos de aprendizagem individuais (por intermédio dos quais os
participantes dos processos educacionais devam ser transformados em empresas eu-
Ltda); no nivel dos arranjos metodologico-didaticos (usando-se cada vez mais as
formas soft pés-fordistas de regulacdo); e, finalmente, no nivel institucional (dado pela
reconstrucdo das instituicbes educacionais como agéncias lucrativas orientadas ao
mercado, tomando o conhecimento como mercadoria) (SIMONS, MASSCHELEIN,
2011, p. 129).

Em alguns casos, como em escolas (universidades, centros politécnicos) privadas - que
abarcam uma pequena parcela de criangas e jovens das classes econémicas brasileiras mais
altas, pode ocorrer o fomento de uma ldgica, na qual, os/as alunos/as tornam-se clientes e a

escola torna-se uma prestadora de servicos e, o pior de tudo, o conhecimento pode tornar-se
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mercadoria (eu compro o que é Util para mim e, ndo o que é indtil). Aniquila-se, dessa forma, a
compreensdo do conhecimento como heranca cultural a ser transmitida para as futuras geracdes.
Pode-se estar negando, inclusive, o direito de acesso a essa heranca cultural.

Por outro lado, na maioria de escolas publicas, que abarcam a grande massa de crian¢as
e jovens das camadas mais populares do pais, essa no¢ao de sociedade de aprendizagem é muito
distante visto que, se iniciarmos nossa reflexdo pelo acesso a condic¢des tecnoldgicas bésicas,
perceberemos que estes, ttm 0s minimos recursos a seu dispor para a aprendizagem. Mais do
que isso, alguns arranjos metodoldgicos ‘menos exigentes’ tendem ao quase abandono dos
estudantes as suas condicOes de pesquisa, 0 que pode acarretar uma defasagem em sua
aprendizagem.

E preciso reconhecer que ha uma certa distancia entre o que dizem os autores e a
realidade cotidiana das escolas, no entanto, as politicas publicas educacionais alinham-se a
esses preludios maiores. O que ndo significa que as orientagcdes educacionais podem estar
desalinhadas com a concretude da realidade na qual muitos professores/as e alunos/as estéo
inseridos. Talvez a sociedade de aprendizagem esteja alinhada na politica publica, o que a torna
inspiracdo para investimentos e mudancas curriculares.

Podemos afirmar que o grande contingente de alunos/as das escolas publicas ficam a
mercé de uma precarizagdo sem precedentes, visto que nessas escolas 0s recursos
(materiais/tecnoldgicos) sdo escassos e os/as professores/as encontram sérias dificuldades de
guiar o/a aluno/a na dire¢do do conhecimento que ele deseja. A ‘mercadoria conhecimento’
torna-se algo quase inacessivel ao aluno se o/a professor/a ndo transmitir ou ofertar a ele/a
aquilo que conhece.

Nessa diferenciacdo, pode estar um dos indicios da crise de sentido provocada pela
transformacédo do oficio de ensinar para o de facilitar a aprendizagem, pois as politicas sdo
construidas para todos, em todas as escolas e, estas apontam para uma direcdo - que pode ser a
constituicdo (mesmo que ingénua) de uma sociedade da aprendizagem. Por outro lado, as
condicdes financeiras e de acesso as tecnologias ndo sdo as mesmas para todos os alunos, desse
modo, escancare-se um conflito entre o ideal e o real, que pode estar provocando uma crise

educacional mais complexa.
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No ano de 2017%, acompanhamos uma reforma na LDBEN, que alterou
significativamente o desenvolvimento do ensino médio no pais, a partir da Lei 13.145/2017%.
Além de agrupar os diferentes componentes curriculares em areas de conhecimento (art. 3), no
paragrafo sétimo aponta que “[...] os curriculos do ensino médio deverao considerar a formagao
integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgdo de seu projeto de
vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”. Dessa maneira,
apresenta uma ruptura ao proprio processo educativo, visto que deve vigorar, a partir de uma
promulgacdo, uma centralidade do processo no/a aluno/a e em seu desenvolvimento, ndo mais
no desenvolvimento e aprendizado dos conhecimentos produzidos historicamente pela
humanidade.

Geralmente esse projeto de vidal® esté ligado & questdes particulares e pessoais, cada
sujeito desenvolve o seu. Assim ndo ha repeticao ou aprendizado de questdes que ndo estejam
no projeto de vida do/a aluno/a, pois tendo centralidade no processo de aprendizagem, os/as
alunos/as buscardo apenas o que esta em seu projeto de vida. Os/as alunos/as sempre buscarao
0 novo, uma inovagdo ou um aperfeicoamento em seus projetos de vida, assim, ele se torna um
aprendente de vida toda.

Essa € outra ruptura apresentada pelas mudancas que vdo ocorrendo nos sistemas
educacionais. Sennett (2013) utiliza o termo ‘economia da capacitagdao’ para problematizar o

desenvolvimento de habilidades pessoais na sociedade. Segundo o autor:

A educacgdo moderna®® evita o aprendizado repetitivo, considerando que pode ser
embotador. Temeroso de entediar as criangas, avido por apresentar estimulos sempre
diferentes, o professor esclarecido pode evitar a rotina, mas desse modo, impede que
as criangas tenham a experiéncia de estudar a prdpria pratica e modula-la de dentro
para fora (SENNETT, 2013, p. 49).

Essa economia da capacitacdo relega ao esquecimento as ac¢des de treinamento e de

repeticdo, valorizando muito mais a inspiracdo subita dos sujeitos. E, assim, 0S processos

16 No percurso historico e social do pais, em agosto do ano de 2016, acompanhamos o impeachment da presidenta
Dilma Rousseff. Também defendido por muitos pensadores e militantes como golpe. Esse golpe, solapa 0 modo
de governo democratico que vinha se estabelecendo no pais, altera muitos ministérios, inclusive o ministro da
Educagdo e transforma muitas ideias orientativas ao sistema educacional, retomando ideias liberais/neoliberais
para a orientacdo dos sistemas.

17 Editada inicialmente como uma Medida Proviséria, sem discussdo com parlamentares ou mesmo com a
sociedade.

18 Projeto de vida, na reforma apresentada ao sistema educacional no ano de 2017, refere-se a um ‘elemento’
obrigatério que deve ser desenvolvido nas escolas de Educacdo Bésica, a fim de contribuir com o/a aluno/a no
processo de escolhas posteriores a escola.

19 Sennett (2013) utiliza-se do termo ‘educagio moderna’ para referir-se aos pressupostos da educacio
contemporanea.
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educativos acabam por embarcar na mesma onda, acreditando que os alunos possuem talentos
inatos que podem se revelar a qualquer momento e de qualquer modo. Néo pretendo defender
a tese de gque a educacao, ou 0s processos educativos, devem embasar-se apenas no treinamento
e na repeticdo, busco tensionar o papel deste na formacdo humana e social dos/as jovens
alunos/as.

A reforma do Ensino Médio, apontada no ano de 2017 (dois mil e dezessete), da grande
énfase ao processo educativo na formacao profissional e técnica; permite a inclusdo de
vivéncias praticas no setor produtivo ou em ambientes de simulacdo (conforme inciso 2,
parégrafo 6, artigo 4) e rompe com a compreensdo da sala de aula como local especifico para o
processo educativo; assegura a presenga de profissionais com “notdrio saber” para o
desenvolvimento de situacdes de aprendizagem (conforme inciso 4, artigo 6) - mudando a figura
do professor como alguém preparado e responsavel pelo processo de ensino.

Possivelmente, essa transformacdo apontada para o Ensino Médio (visto que é da lei
que apresenta uma reforma para essa etapa da educagéo que tratamos recentemente na tese),
poderd se estender aos professores de outras etapas da educacdo. Até porque, geralmente as
escolas ofertam todas as etapas de educacéo e os professores conversam entre si ampliando seu
repertorio profissional.

Desse modo, pode-se afirmar que o processo educacional toma forma utilitarista nos
termos de Alves (1980), visto que a intencdo final é a aprendizagem do/a aluno/a como
aquisicdo de um produto final e ndo, o ensino do/a professor/a, como um processo em
desenvolvimento. Podemos problematizar com Alves (1980, p. 14), quando afirma-nos que
“[...] com o advento do utilitarismo, entretanto, tudo se alterou. A pessoa passou a ser definida
pela sua producéo: a identidade é engolida pela fun¢ao”. Mais do que isso, as transformagdes
tendem a legar ao esquecimento alguns sujeitos, nesse sentido “[...] a pessoa praticamente
desaparece, reduzindo-se a um ponto imaginario em que varias fungdes sdo amarradas” (Ibid.).

Seré que podemos afirmar que a educagcdo como um todo toma forma utilitarista nos
termos de Alves (1980)? Diria que torna-se utilitarista quando uma identidade, no caso a do/a
aprendente totaliza a identidade do/a professor/a. Se pensarmos que, em grande medida, o
direcionamento das politicas publicas educacionais atuais centralizam a aprendizagem do/a
aluno/a em detrimento de outros elementos presentes e necessarios no processo educativo, sim.
Até porque, o conceito de aprendizagem carrega uma ideologia, a qual, de acordo com Larrosa
e Rechia (2018, p. 55) “[...] com toda a sua carga individualista, psicologica e cognitiva,
colonizou os discursos e as praticas educativas”. O movimento da aprendizagem, de acordo

com essa concepc¢ao seria um processo individualista, dependendo apenas das intencdes e acdes
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desenvolvidas pelo proprio estudante ao longo do seu movimento de aprendizagem. E
justamente o que pretende essa transformacao do processo de ensino e aprendizagem: dispor no
centro o/a aluno/a em suas necessidades pessoais e facilitar ou mediar a sua busca pela
aprendizagem.

Destacamos, nesse sentido, a mudanca apontada pelas Diretrizes 03/2018 (a qual
atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio): da aquisicdo de
conhecimentos para o desenvolvimento de aprendizagens essenciais. Aponta-se que a propria
organizacao das aulas se faz através de arranjos curriculares que sdo apresentados como “[...]
selecdo de competéncias que promovam o aprofundamento das aprendizagens essenciais
demandadas pela natureza do respectivo itinerario formativo” (CNE/CEB, Resolugao 3/2018,
inciso V, art. 6). Assim, as aprendizagens essenciais sdo apontadas como conhecimento em
acao, no desenvolvimento das habilidades com significado para a vida, expressas em diferentes
praticas que sdo constantemente mobilizadas, articuladas e integradas.

Por isso também que o documento aponta que os processos educacionais devem ter foco
nas necessidades dos/as alunos/as considerando “[...] & construgdo [...] de processos educativos
que promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea” (MEC,
SEB, 2018, p. 14). A essa intencionalidade que foge dos muros da escola, 0 documento vai
chamar de educacédo integral, pois acredita estar superando a fragmentacdo disciplinar do
conhecimento (tradicionalmente desenvolvida na escola) e estimulando a aplicacdo préatica
desses conhecimentos.

Temos ainda outro documento no Brasil que aos poucos vai ganhando visibilidade e se
tornando o balizador das acGes pedagogicas escolares, trata-se da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que foi homologada no ano de 2018. Este “[...] ¢ um documento de carater
formativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica
[...]” (MEC, SEB, 2018, p. 7). Visa, portanto, constituir-se como uma referéncia para que
Estados e Municipios formulem seus curriculos. Mais do que isso, 0 documento tem como
pretensdo alinhar as politicas e acdes educacionais desde a formacdo de professores até as
questdes de investimento e financiamento da educagdo em torno do que € apontado em seu
contetdo. Tarefa que demandara o fortalecimento do regime de colaboracdo entre os entes
federados para garantir o que a BNCC aponta como um patamar comum de aprendizagem a

todos os estudantes.
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As aprendizagens essenciais, apontadas acima, devem estar alinhadas para possibilitar

aos alunos/as o desenvolvimento de competéncias.

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018, p. 8).

Em outras palavras, a compreensao de competéncia leva em consideragéo a utilizacao
dos conhecimentos desenvolvidos na escola e sua aplicabilidade préxima, pois aponta que se
deve mobilizar conhecimentos e atitudes para a resolucdo das demandas complexas da vida.
Uma série de observacdes pode ser realizada sobre essa questdo, desde a discussdo sobre quais
conhecimentos sdo validos e pertinentes para resolver demandas contemporaneas até a
necessidade de estar atento as revolugdes tecnoldgicas da sociedade para submeter as acoes
pedagdgicas ao que elas demandam. No entanto, vamos nos limitar a apresentar algumas delas
para tecer uma analise posterior.

O documento constitui-se apontando dez eixos gerais para o desenvolvimento das
competéncias na escola: o conhecimento; o pensamento cientifico, critico e criativo; o
repertorio cultural; a comunicacdo; a cultura digital; o trabalho e o projeto de vida; a
argumentacdo; o autoconhecimento e o autocuidado; a empatia e a cooperacdo; a
responsabilidade e a cidadania. Esses eixos desdobram-se em competéncias gerais da educacao

basica, das quais apresentamos cinco abaixo:

1 - Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

4 - Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, €
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5 - Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e comunicacdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas préaticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.

6 - Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagfes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

[..]



42

10 - Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisGes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (MEC, SEB, 2018, p. 9 - 10).

Pode-se perceber que as competéncias acima apresentadas possuem um forte
direcionamento para a utilizacdo dos conhecimentos ou habilidades que estdo sendo
desenvolvidas. A BNCC (2018) indica que as decisdes pedagdgicas devem estar orientadas para
o0 desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacao clara do que os/as alunos/as devem
‘saber’ “[...] e, sobretudo, do que devem ‘saber fazer’” (MEC, SEB, 2018, p. 13).

Ha alguns pesquisadores contemporéneos que tém problematizado as inspiraces
tomadas pelos sistemas educacionais para produzir curriculos, como Christian Laval, autor da
obra intitulada ‘A escola nao ¢ uma empresa’ (2019). Em suas consideragdes € possivel perceber
sua critica a pressao exercida pelas industrias e pelas empresas as escolas para que reduzam a
cultura que ali ¢ ensinada em detrimento “das competéncias indispensaveis para a
empregabilidade dos assalariados” (p. 37). Desse modo, as escolas, na contemporaneidade,
devem reduzir cada vez mais os conteudos que sdo de sua responsabilidade ensinar para que
haja a promocéo do desenvolvimento de novas competéncias para 0 mundo do trabalho.

Assim, podemos afirmar com Laval (2019) que “A mutagdo presente € apenas a
atualizagdo, numa fase mais madura da sociedade de mercado, de uma tendéncia ativa ha muito
tempo” (p. 33-34). Talvez possamos considerar que a BNCC possa ser a culminancia de um
grande projeto nacional (e internacional se percebemos a influéncia de documentos de outros
paises nas politicas educativas brasileiras) de casamento entre 0 mercado e a educacdo. O
mercado gradativamente vai adquirindo condi¢fes de assumir o governamento da educagdo,
impondo seu campo semantico sobre ela. Mais do que a linguagem, as praticas empresariais de
inovacdo e de empreendedorismo sdo tomadas como meta principal do fazer educacional, em
muitos casos.

Quando se trata da transformacdo da linguagem educacional, Laval (2019) é mais

contundente ainda, ao afirmar:

As palavras nunca sdo neutras, nem mesmo quando querem ser apenas técnicas,
operacionais, descritivas. Substituir a palavra conhecimento pela palavra competéncia
ndo é sem importancia. [...] O emprego estratégico do termo tanto na empresa como
na escola ¢ indissociavel da nova “gestdo dos recursos humanos”, em que a escola
representa papel primitivo. Esse uso visa sobretudo pér em questdo a tarefa tradicional
da escola, a transmissdo de conhecimentos e a formacgdo intelectual e cultural no
sentido mais amplo do termo (LAVAL, 2019, p. 76).
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Ou seja, a transformacdo das orientagOes curriculares, que apontamos ao longo do
capitulo, possuem estreita relagdo com as transformacdes que sdo impostas por entes externos
ao processo educativo. As nocdes de competéncia advém da industria e da empresa e se
relacionam fortemente com as nog¢des de flexibilidade e de eficiéncia, as quais sdo imposi¢des
feitas aos trabalhadores contemporaneos.

Podemos, nesse sentido, nos questionar: estaria a BNCC inaugurando um modo novo
de fazer educacdo no Brasil? Estariam as habilidades e competéncias apontadas pela BNCC,
transformando as a¢des dos/as professores/as nas escolas? Talvez ndo seja possivel mensurar
com exatidao esses questionamentos, mas podemos, a partir dessas questdes, movimentar nosso
pensamento, levando em consideracdo, a grande énfase contemporanea que foi dada a esse
documento. Até porgue, o documento em si, se apresenta de modo soberano as escolas e requer
que os/as professores/as desenvolvam seus planos de trabalho, seu fazer pedagogico a partir
deles.

Desse modo, podemos inferir que a BNCC (2018) continua na esteira de demandar a
educacdo brasileira, preltdios de transformacdes; de reformar a educacdo nacional. Esses
elementos, coadunam com uma lista de reformas, que Masschelein e Simons (2017) constatam

no cenario internacional.

A lista de reformas é longa: a escola deve se tornar mais centrada no aluno, se esforcar
para desenvolver o talento, ser mais sensivel ao mercado de trabalho e ao ambiente
social de forma a motivar e atender ao bem-estar dos alunos, oferecer educagdo
baseada em evidéncia, o que é mais eficaz e pode contribuir para a igualdade de
oportunidades de uma forma real, etc. Tais demandas estdo sendo feitas a partir da
perspectiva de que o sentido da escola, em Gltima analise, se resume em otimizar o
desempenho de aprendizagem individual (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 19).

Destaco assim que, essa centralidade do/a-no/a aluno/a vai ganhando cada vez mais
evidéncia e a fragilizacdo da relacdo pedagdgica vai ganhando notoriedade, ao passo que a
aprendizagem individual e n&o relacional vai sendo proposta com maior concretude, deixando
de lado o papel do/a professor/a na artesania educacional. Isso tudo em uma relacdo estreita
com as proposi¢des do mercado, pois de acordo com o novo discurso educacional em voga o
individuo “[...] consciente das vantagens e dos custos de aprendizagem, deve fazer por conta
propria as melhores escolhas de formagao” (LAVAL, 2019, p. 75), assim, cada individuo
garantira empregabilidade levando em consideragdo as competéncias que desenvolveu.

Os principios normativos da educacdo, propostos pelas diretrizes (que apresentavam a
‘reforma do Ensino Médio’) das diferentes etapas da Educagido Bésica passam por um processo

de transformacdo ao longo dos anos. Ha, em meio a essas diretrizes problematizadas até aqui,
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indicacOes relativas a0 modo como os professores devem tratar dos conteldos e das
aprendizagens no desenvolvimento das agdes e da relacdo pedagdgica. Um dos grandes
direcionamentos busca apontar que o/a professor/a, ao apresentar o mundo para os/as alunos/as
deve incentiva-los/las a serem protagonistas e autdbnomos/as de acBes sociais e de suas
aprendizagens (possivelmente, trabalhistas também). Assim, as acOes pedagdgicas seriam
direcionadas para o desenvolvimento de competéncias e habilidades de producéo de redes entre
diferentes instituicdes da sociedade e entre diferentes necessidades sociais para que 0s/as
alunos/as tivessem acesso, apds cada situacdo de aprendizagem, ao conhecimento das
necessidades exigidas pelos mercados empresariais, tecnoldgicos, industriais e financeiros da
sociedade.

Precisamos nos questionar: essas mudancas, mais contemporaneas, sofreram
interferéncias e influéncias de atores externos ao processo educativo? Em que medida outros
setores da sociedade podem ter influenciado o processo? Nesse sentido, nos direcionamos para
a segunda parte deste capitulo que tem como objetivo apresentar algumas ONGs educacionais
brasileiras e descrever o0 modo como elas influenciam/movimentam as politicas publicas

educacionais do pais.

1.2 ORGANIZACOES SOCIAIS E SUA PRESENCA NAS POLITICAS EDUCACIONAIS
BRASILEIRAS.

As ONGs também atuam de modo a marcar sua presenca e perspectiva nas politicas
educacionais. Através de parcerias com sistemas de ensino publico, visam influenciar o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizado, afirmando como objetivo ‘a melhoria
do processo de aprendizagem’. Essas ONGs sdo formadas por parcerias com o terceiro setor
(empresarial e industrial), justamente aqueles que tém proposto transformacoes especificas para
0 campo educativo.

Nosso objetivo aqui € apontar os principios e algumas acOes de trés ONGs: Instituto
Ayrton Senna, Fundacgdo Lemann e Todos pela Educacéo, visto que entre suas demandas esta
0 processo de relacdo com as politicas publicas educacionais do pais (as mesmas que viemos
tratando anteriormente). Apresentamos seus ‘parceiros’, a fim de demonstrar como tém
influenciado na definicdo de politicas de regulacdo de curriculos. Essas trés ONGs aglutinam
outras instituicbes e, a0 mesmo tempo, sdo subsidiadas por empresas e industrias. Além disso,
no cenario nacional tém grande visibilidade no pais, seja por sua atuacdo em varios Estados,

como é o caso do Instituto Ayrton Senna; seja por acompanhar e influenciar o Plano Nacional
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de Educacgdo e a BNCC entre os diversos campos politicos, como é o caso do grupo Todos pela
Educacao, e das outras ONGs, conforme elas proprias vao afirmar.

Nossa principal fonte de pesquisa foram os sites virtuais dessas institui¢oes e, por isso,
em alguns momentos, traremos excertos das proprias paginas eletrénicas. Vale afirmar ainda
que muitas acOes dessas ONGs, sdo registradas por institui¢fes jornalisticas, por isso esse canal
também justifica-se como sendo fonte de dados.

O Instituto Ayrton Senna (IAS) foi fundado no ano de 1994, sob inspiracdo do piloto
de Férmula 1 Ayrton Senna, falecido no mesmo ano, na Italia. A responsavel pela consolidacdo
do projeto foi sua irm&@ Viviane Senna. De acordo com o Estatuto Social, o Instituto Ayrton

Senna é uma associacdo civil de carater filantropico, ou seja,

[...] sem qualquer vinculago politica ou partidaria, que atua na &rea da assisténcia
social mediante a realizagdo de acBes de atendimento, assessoramento de defesa e
garantia de direitos, visando o desenvolvimento das criancas, jovens e cidaddos
através da implementacdo de metodologias educacionais e fomento de a¢des voltadas
para a defesa dos direitos humanos (INSTITUTO AYRTON SENNA, Estatuto Social,
art 1°).

Podemos destacar alguns elementos importantes de sua caracterizagdo ‘oficial’: o
Instituto tem atuacdo na area de assisténcia social, mediante o desenvolvimento e o
aperfeicoamento de agdes que visam melhorar o desempenho das criangas e jovens do pais;
destaque-se que ndo se trata de uma organizacao da area educacional, mas da assisténcia social.
Tal identidade na area da assisténcia social, ndo impede o Instituto de implementar
metodologias educacionais, que possibilitariam aos seus atendidos o desenvolvimento de
habilidades para movimentarem-se no transcorrer do século XXI. De acordo com o Estatuto

Social do Instituto, busca-se:

[...] desenvolver acBes de carater cultural, artistico, ambiental, educacional, social,
esportivo, beneficente, assistencial, de carater filantropico, e de pesquisa basica ou
aplicada de carater cientifico ou tecnoldgico, com ou sem divulgacdo, com vistas ao
desenvolvimento de novas sociabilidades, trabalhando em co-execugdo com
organizacOes da sociedade civil, escolas publicas, com organismos governamentais,
organismos internacionais e afins, para oferecer oportunidades para que as novas
geracdes possam desenvolver o0s seus potenciais como pessoas e cidaddos
(INSTITUTO AYRTON SENNA, Estatuto Social, art 3°).

Pode-se perceber que as intencbes de seu trabalho, visam a proposicdo de diferentes
acOes culturais e pedagogicas que se direcionam & atingir seu objetivo central: a melhoria das
condicdes de vida das pessoas através da educacdo. Esse trabalho é realizado em processo de

co-execucdo com organizacg0es civis, escolas publicas, organizacGes nacionais e internacionais,
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etc. Sempre com a premissa de oferecer condi¢cdes de desenvolvimento para que as novas
geracOes possam ampliar seus potenciais.

Segundo as informacdes no site do Instituto (www.institutoayrtonsenna.org.br), sua

atuacdo se da através de trés frentes: inovacao, acdo e influéncia. Na tangente da inovacao,
busca-se promover a conexao entre a producdo de conhecimentos cientificos e a pratica de
educadores, com vistas a fundamentar inovagdes nos processos de ensino e aprendizagem.
Portanto, pode-se perceber a preocupacao com a promogao da conexao entre o que € produzido
pelas ciéncias (sem descrever qual ciéncia) com a pratica cotidiana dos/as professores/as nas
escolas. O objetivo dessa frente é claro: fundamentar inovagdes no campo educativo e de
desenvolvimento humano e social. Através dessa conexdo, o IAS estimula (ou influencia) a
formulacdo de politicas publicas (possivelmente curriculares) para o desenvolvimento da
educacéo.

Na segunda frente de atuacéo, o Instituto responde a seguinte questdao: Como o Instituto
alcanca seus objetivos? Através do estabelecimento de parcerias com as secretarias de educagéo
(com os 6rgédos governamentais responsaveis pela proposi¢do dos curriculos da educagdo em
municipios, nos estados e no pais). O que se busca é produzir conhecimentos e préaticas
educacionais que possam ser aplicadas em qualquer local do pais, disseminando inovacdes para
todas as etapas da educacdo bésica.

A partir de suas proposicOes de inovacdo e da busca pelas parcerias estabelecidas o
Instituto aponta que suas agdes e proposi¢des buscam conectar a producdo de conhecimentos
cientificos (sem denominar qual ciéncia) com as praticas educativas, atraves de parcerias com
diferentes 6rgdos publicos de formulacdo e proposicao de politicas educacionais, engajando
diferentes setores da sociedade ‘interessados na causa da educagdo’, influenciando politicas
publicas. Essas trés frentes de atuacdo tem como foco central a influéncia do processo
educacional realizado cotidianamente por professores/as nas escolas de educacgéo basica.

Esse engajamento de diferentes setores acontece através da concretizagdo de parcerias
com diferentes instituicdes que se tornam suas apoiadoras. Segundo dados de fevereiro de 2020,
o0 Instituto conta com aproximadamente setenta e cinco 0rgaos parceiros. Entre elas podemos
encontrar: instituicdes bancarias (o Banco Itad, por exemplo), empresas de tecnologia (como a
Lenovo), industrias montadoras de automoveis (a Kia Motors, para exemplificar) e fundacgdes
que aglutinam outras empresas de producéo de bens (como a Fundacgéo Volkswagen, Fundacao
Lide - Educacio, etc.)?. Desse modo, é possivel perceber que as institui¢des que financiam as

20 Essas informagBes  podem  ser  consultadas na  pégina  oficial  do instituto:

https://www.institutoayrtonsenna.org.br/pt-br.html
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acoes do IAS, bem como podem influenciar as proposicdes realizadas pelo mesmo, fazem parte
do denominado terceiro setor (bancos, indulstrias, associacbes empresariais), todas com a
inten¢do de ‘melhorar a educacao brasileira’.

As proposicOes realizadas pelo IAS tém sido realizadas através de diferentes programas
educacionais. Esses programas, estdo disponiveis nos relatérios anuais produzidos pelo
Instituto (a partir do ano de 2012) e disponibilizados em seu sitio eletrdnico. Apresentamos na
sequéncia, 0 nome de alguns desses programas, para que possamos ter no¢ao dos campos de
atuacdo do Instituto: a) Circuito Campedo que busca ‘fechar a torneira’ do analfabetismo, da
repeténcia e da baixa aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental; b) SuperAcao
Jovem que prepara a escola para lidar com os desafios juvenis, vendo a juventude como solugéo
e ndo como problema; c) Escola Conectada que utiliza a tecnologia digital na sala de aula,
onde os alunos passam a aprender por projetos integrando as varias disciplinas; d) Educacéo e
Tecnologia que promove formacdes online para educadores que trocam experiéncias,
compartilham vivéncias e processos de aprendizagem, além de esclarecer davidas e inferir
resultados; e) Solugdo Educacional para o Ensino Médio que contempla uma Matriz de
Competéncias para o Século 21%' e um conjunto de orientagBes e materiais destinados a
concretizar essas aprendizagens no dia a dia das escolas, nos mais diversos arranjos
curriculares; f) Escola de Tempo Integral: a proposta ¢ acompanhada por material didatico,
incluindo textos de subsidio teérico para professores e equipes de acompanhamento, roteiros
para planejamento das aulas e o Caderno do Estudante, com orienta¢Ges para participacdo do
aluno; G) Letramento em Programacao: a linguagem do século 21 que leva o ensino da
linguagem de computacdo para dentro das salas de aula de escolas publicas.

Enfim, desde a sua génese, o Instituto Ayrton Senna, t€m buscado apresentar ‘solugdes’
didaticas, metodoldgicas e pedagdgicas para melhorar a educacao no Brasil. Suas acdes buscam
influenciar a formulagio das politicas publicas?, por onde passam. Em seus discursos e
prerrogativas € possivel sempre observar a presenca de dois elementos (conceitos) que balizam
suas acdes: a producdo de solucdes - entendendo que sempre é necessario produzir a novidade
para resolver problemas, dificilmente buscando as solugdes no passado; énfase no presente e
no futuro - deixando de lado aquilo que foi produzido historicamente pela humanidade.

Outra Organizacdo Ndo Governamental de destaque nacional é a Fundacdo Lemann,

uma organizagdo familiar sem fins lucrativos, fundada em 2005 e que atua no campo

21 A numeracao em algarismo arébico, é proveniente da matriz linguistica que o Instituto utiliza.
22 Algumas dessas ‘implementagdes de a¢des através de politicas publicas’ podem ser consultadas em
https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/como-atuamos/Atuacao2/edulab21-aplicacao-em-politicas-publicas.html
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educacional brasileiro, em parceria com diferentes instituicbes governamentais e nao-
governamentais. O principal objetivo da Fundacdo é colaborar com pessoas e instituicdes em
iniciativas de grande impacto que garantam a aprendizagem de todos os/as alunos/as e também
é de formar lideres que resolvam os problemas sociais do pais, levando o Brasil a um salto de

desenvolvimento com equidade (Missdo - Fundacdo Lemann, disponivel em:

https://fundacaolemann.org.br/somos). H4 um modo de atuacdo embasado em trés pilares: (i)
Desafios reais - que busca identificar os problema sociais e apontar as melhores solugoes; (ii)
impacto em escala - acreditando na nocéo de equidade busca impactar milhares de pessoas; (iii)
foco e qualidade.

Conforme os pilares das a¢es da Fundagao, € possivel perceber os trés passos que
direcionam o planejamento de sua incidéncia no pais: em primeiro lugar destaca-se a
identificacdo dos desafios ou dos problemas que precisam ser selecionados; em seguida,
conforme os desafios, busca-se criar solugdes de impacto em grande escala para esses
problemas; em terceiro lugar, ha uma grande preocupagdo com a qualidade das a¢Bes propostas
para garantir que essas sejam duradouras.

Seguindo esse embasamento conceitual, no ano 2020 a Fundacdo possuia duas frentes
de proposigdes: a primeira refere-se a atuacdo da instituicdo em sua relagdo direta com o0s
alunos/as brasileiros/as. Através dela, a Fundacao j& apoiou mais de 850 mil alunos fazendo
parceria com redes de ensino®; participou do Movimento Pela Base?*, que incentivou e
influenciou a formulacdo da BNCC no Brasil; e a busca a implementacéo de internet de banda
larga em todas as escolas como modo de desenvolver uma educacdo conectada.

A segunda frente de acdo da Fundacdo é a formacdo de liderangas para impacto social.
As acdes e o0s resultados dessa atuagdo podem ser sintetizados do seguinte modo: mais de 500
mil liderancas conectadas em formacg6es académicas de desenvolvimento profissional e social,
além de liderancas sendo eleitas (vereadores/as, prefeitos/as, deputados/as), etc. As acdes
desenvolvidas nessa frente referem-se: a) Lemann Fellowship, que foi criado em 2007, e é
uma das principais iniciativas para apoiar quem busca solucdes para os grandes desafios sociais
do Brasil. Oferece-se bolsas de estudo para p6s-graduagdo no exterior em areas como educagao,

salide, economia, arquitetura e urbanismo, jornalismo, gestao e politicas publicas. b) Talentos

23 Essas ages sdo apontadas pelo proprio instituto em seu sitio eletronico.

24 Trata-se de um grupo ndo governamental e apartidario de pessoas, organizacdes e entidades que desde 2013 se
dedica a causa da construgdo e implementacdo da BNCC e do Novo Ensino Médio. Fazem parte desse movimento
entidades organizadas do terceiro setor, de editores, de redes midiaticas, bem como o Consed - Conselho Nacional
de Secretéarios de Educacéo e a Undime - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo.
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da Educacao que retne professores, empreendedores, gestores publicos e membros do terceiro
setor que colocam a mdo na massa e fazem um trabalho relevante na area de educacéo. ¢) Apoio
ao Desenvolvimento de Liderancgas Publicas que em parceria com a Rede de Ac¢éo Politica
pela Sustentabilidade (Raps), desenvolve iniciativas para formar e apoiar liderangas que querem
transformar o pais atuando na politica. Nas elei¢Oes de 2018 seis representantes desse programa
foram eleitos para cargos legislativos.

Muitas das acbes apontadas pela Fundacdo Lemann sdo realizadas através de co-
realizadores, que sdo: Instituto Natura, Instituto Unibanco, Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo - UNDIME, Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo (Consed),
etc. As acles desenvolvidas pela Fundacdo acontecem através da acdo de apoiadores e
financiadores. Esses apoiadores sdo Governos, Universidades, OrganizacGes governamentais e
ndo governamentais das mais diversas areas de atuacdo educacional e industrial. No sitio
eletrénico da Fundacéo constata-se a presenca de quarenta e quatro instituicdes e organizacoes

como seus apoiadores (https://fundacaolemann.org.br/parceiros).

Fundada no ano de 2007, o Todos pela Educagdo (nomenclatura dada pelo estatuto
social proprio) é uma associacdo sem fins lucrativos, com sede prépria no Estado de S&o Paulo.
Segundo o seu estatuto social, o objeto de atuacdo da associacdo é a melhoria da qualidade da

educacdo basica no Brasil. Para a efetivacdo desse objeto/objetivo busca:

(i) Articular esforgos para que todas as criancas e jovens brasileiros tenham condices
de acesso, permanéncia e sucesso escolar, recebendo educacdo de qualidade. Esse
grande objetivo foi traduzido em 5 Metas:

Meta 1 - Toda crianca e jovem de 4 a 17 anos ha escola.

Meta 2 - Toda crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos.

Meta 3 - Todo aluno com aprendizado adequado a sua série.

Meta 4 - Todo jovem com Ensino Médio concluido até os 19 anos.

Meta 5 - Investimento em educacdo ampliado e bem gerido.

(i) Fazer da educacdo a pauta prioritaria do Pais e dos brasileiros;

(iii) Articular-se com entidades nacionais de direito publico e de direito privado com
0 proposito de debater e implementar acdes integradas que interfiram positivamente
sobre a qualidade da educacéo no Brasil;

(iv) Promover a articulacdo e criar sinergia entre os projetos, programas e politicas de
Educagcdo, existentes e vindouros; e

(v) Dar transparéncia as politicas publicas de Educacdo, por meio de seu
monitoramento e divulgacdo, de forma a tornar acessiveis a opinido publica os
referenciais educacionais.( https://todospelaeducacao.org.br/downloads/estatuto/)

Segundo informagBes do préprio site eletrdnico, ao longo dos anos a associagdo
desenvolveu inumeras acfes voltadas a educacdo no pais, desde a influéncia nas politicas
publicas como o PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacéo - 2007), o Plano Nacional de

Educacdo (PNE 2014 - 2024), até o desenvolvimento de atos politicos no Congresso Nacional.
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Geralmente, segundo informagdes do sitio eletronico, a associacdo busca planejar suas acdes
através de quatro passos de atuacdo: (i) Colocar a educacdo em pauta; (ii) Produzir
conhecimento técnico; (iii) Articular-se com o poder publico e outras instituicdes; (iv) Fazer o
monitoramento publico.

Um dos principais pontos de atuacdo do Todos pela Educacéo é a producdo e divulgacao
de dados e andlises do cenario da Educacdo Basica no Brasil. Pautam-se na produgdo de
destaques de imprensa e publicacdes de artigos de porta-vozes da associacdo nos principais
veiculos de comunicacdo do pais e do mundo. Dentre seus projetos, podemos citar: a)
REDUCA, uma rede composta por 15 organizagdes da América Latina que atuam pela garantia
de uma Educacdo de qualidade para todos; foi criado no ano de 2011; b) MOVIMENTO
PROFISSAO DOCENTE, que tem como foco a producdo de dados sobre as realidades
diversas dos professores do pais e busca o fomento e a implementacdo de politicas publicas
para a melhoria da formacéo desses profissionais para o campo educativo escolar.

Apresentamos algumas empresas mantenedoras das atividades do Todos pela Educagéo:
Instituto Peninsula, Instituto Natura e Unibanco, Fundacdo Valle, Fundacdo Gol, Familia
Kishimoto, Daniel Goldberg, etc. Como apoiadores financeiros, podemos encontrar a Fundacgéo
Educar - Dpaschoal; Fundagdo Roberto Marinho; Burger King; Instituto VVotorantim, etc.

Pode-se afirmar que toda essa necessidade de inovacdo para a melhoria da qualidade
educacional pode estar relacionada com a definicdo de normas de funcionamento para a

organizacdo escolar. Segundo Laval (2019, p. 219):

Dai a combinagdo profundamente liberal do tema da inovagdo com a argumentacao a
favor de um mercado que exige inovacdo permanente; dai também o casamento dessa
ideologia com a grande narrativa das novas tecnologias que supostamente véo
revolucionar as relacdes pedagdgicas.

Essa combinacdo da inovacdo com as novas tecnologias pode estar atrelada a uma
inovacdo das estruturas, dos contetidos e das metodologias utilizadas pelos/as professores/as. O
que pode alterar profundamente a rotina da escola e das acdes pedagogicas desenvolvidas
regularmente.

E preciso reconhecer que as ONGs educacionais no Brasil, estdo em sintonia com as
politicas publicas de educacao do pais. Ndo sabemos precisar qual é a influenciadora legitima
e quem é a influenciada. Podemos inferir que algumas palavras permanecem recorrentes no
discurso de ambas (tanto das politicas, quanto das proposices das ONGSs): protagonismo;

escola conectada; solucdo; foco e qualidade; impacto em grande escala; talentos; etc. Seré que
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essas palavras, coadunadas com as acgdes realizadas pelas ONGs educacionais estariam
desenvolvendo uma outra identidade para o/a professor/a?

E valido, nessa perspectiva, afirmar que a influéncia exercida, muitas vezes
sorrateiramente, pelas ONGs assume uma noc¢ao de poder educacional muito mais abrangente,

pois egundo Laval (2019):

Na realidade, trata-se de tirar a educagdo da esfera publica, regida pela autoridade
politica, e entrega-la inteiramente ao mercado, no qual tanto quem oferece quanto
guem procura age por conta prépria, sem ter de se submeter as decis6es de quem vence
as eleicdes (p. 117).

Constata-se, pois, que hd uma busca constante por parte das ONGs para influenciar a
formulac&o de politicas publicas educacionais e desse modo sua entrada torna-se cada vez mais
facilitada nas escolas. Mais do que isso, torna-se mais relevante propor uma educacéo voltada
para 0 campo empresarial e industrial, conectada ao mercado, do que propor a aquisi¢ao de
cultura, de conhecimentos e saberes, atividade que é propria de uma educacgéo republicana.

No percurso historico de consideracdo das legislacGes educativas é possivel perceber
que a grande demanda vai se apresentando e focando a centralidade na aprendizagem do/a
aluno/a. N&o desejo afirmar que a aprendizagem do/a aluno/a ndo € importante, pelo contrario,
pretendo afirmar que seria preciso estar atento ao longo do periodo para a relagdo de méo dupla
que acontece entre as acdes pedagogicas produzidas pelos/as professores/as e as aprendizagens
dos/as alunos/as. A questdo pertinente é que parece haver grande preocupacdo, no contedo
apresentado nas politicas publicas educacionais, com o acompanhamento cada vez mais atento
as transformacdes tecnoldgicas, dando a entender que o tradicional modo de ensino precisa ser
deixado de lado.

Nesse interim, forma-se uma “[...] politica de cultura, que regula se a cultura da
qualidade est4, de fato presente” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 142) e, ¢ nessa cultura
que podemos situar as organizacdes problematizadas ao longo desta segunda secdo, pois o
grande argumento de sua atuacao é a melhoria da qualidade educacional no pais. Nessa cultura,
as instituicbes nominadas neste capitulo buscam monitorar a qualidade da educacéo brasileira
e propor caminhos epistémicos e metodoldgicos que possibilitem uma melhora do que néo esta

bom. Enfim almeja dar

[...] énfase téo fortemente sobre a oferta responsavel de um servigo e a responsividade
permanente desloca o significado da prépria relacdo do professor para com a sua
causa, a maneira em que a incorpora e Ihe da forma na presenga do aluno, e a maneira
em que ele cuida e si mesmo como uma pessoa. A pressdo crescente da prestacdo de
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contas ameaca erradicar aquele amor e interesse pelo mundo (o amor pela causa como
a causa) e pelos alunos. O Risco de um professor que ja ndo partilha o mundo com os
jovens e ja ndo pode mais cuidar de si mesmo, ou seja, um professor que deixa,
absolutamente de ser professor (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 145 - 146).

Essa pressédo exercida sobre o/a professor/a descaracteriza muitos principios produzidos
e afirmados historicamente condizentes com o seu oficio de professor/a. Uma busca acirrada
pela qualidade, que ignora os sentimentos e contraria, de certo modo, a préopria busca pela
relacdo pedagogica. Podemos pensar que a incidéncia dessas instituicdes na escola, tendem a
ser um modo de apontar um direcionamento para o fazer cotidiano e o estabelecimento da
relacdo pedagdgica para 0s acontecimentos do tempo presente de sua constituicdo e,
consequentemente, produzam solugdes inovadoras para os problemas, fragilizando desse modo,
a propria relacdo.

Isso tudo vai constituir uma outra linguagem educacional (BIESTA, 2013), visto que ha
grande emergéncia na consideracao de que o processo de aprendizagem pode se estender para
muito além da escola. Nessa linguagem educacional, podemos relacionar as acgdes
desenvolvidas pelas ONGs educacionais, até porque é através de seus projetos que elas buscam
apresentar ‘solugdes’, de ‘possiveis’ agdes profundamente ligadas as questdes dos avangos
tecnologicos (inclusive utilizando da linguagem tecnoldgica do século XXI). Essa linguagem
que vai nascendo fora dos muros da escola, adentram-na através da politicas publicas que sdo
produzidas e influenciadas por esses outros setores (conforme as préoprias descri¢fes apontadas
pelas ONGS).

Sabemos que a leitura do cenario apresentado neste capitulo, tanto das politicas publicas
educacionais, quanto das ONG educacionais, problematizadas a partir de um conjunto tedérico
ndo podem se constituir como Unica leitura do contexto. Afinal, o pais é muito grande e muitas
das transformagdes e atuagOes aqui abordadas ndo acontecem em todos os locais, com a mesma
intensidade. Porém, precisamos estar atentos as transformacdes que acontecem, pois elas
denotam mudancas corriqueiras que vao acontecendo ao longo do tempo e podem transformar
a relacdo pedagogica.

E preciso dizer que as politicas plblicas educacionais sdo de ordem macro, indicam
preludios a toda organizacao, curricularizacéo e ideacao do processo educacional. Talvez o que
acontece na escola, embora esteja seguindo a legislacdo, pode nos despertar para uma outra

leitura do cenario, € 0 que nos propomos a fazer, no segundo capitulo da tese.
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Capitulo I1: Sobre a possibilidade de pensar a escola - sala de aula como
oficina artesanal

A fim de produzir uma outra leitura da escola e da relacdo pedagogica, que vai além
daquela apresentada pelas politicas publicas de educacdo brasileira (mencionada no primeiro
capitulo desta tese) € que partimos na busca por problematizar e relacionar alguns elementos
especificos da producdo artesanal apresentadas por Sennett (2012, 2013) com aspectos relativos
a constituicdo do espaco escolar e da sala da aula. Tomamos a forma ‘escola - sala de aula’,
para referir-se ao espaco onde acontece a relacdo pedagogica. A escola pode ser considerada o
espaco macro, no qual todos os sujeitos escolares podem se encontrar. Ja a escola - sala de aula
€ 0 espaco micro, 0 espaco onde o/a professor/a torna-se presencga aproximada do/a aluno/a; as
inimeras salas de aula que produzem a escola ndo fogem aos seus principios macros, a saber:
disponibilizar conhecimento e formagdo humana aos sujeitos.

Nesse sentido, o objetivo do presente capitulo € investigar os principios que
caracterizam uma oficina artesanal a partir de Sennet (2012, 2013) e relacionar aos principios
que definem uma escola, abrindo a possibilidade de pensar a escola como uma oficina artesanal.
Essa investigacdo e aproximacdo de ideias é realizada justamente para podermos entender o
espaco possivel, onde pode acontecer a relacdo pedagdgica artesanal (escopo final desta tese).

Assim, nesse capitulo 1l, toma-se o conceito de oficina, como primeiro elemento para
pensar a artesania da relacdo pedagodgica escolar. Consideramos que o fazer, o produzir nesse
espaco compreendido como oficina, que carrega caracteristicas distintas de outros espacos,
tornam o modo de fazer uma artesania. Nesse sentido, buscamos aproximar as caracteristicas
das oficinas medievais (onde se produzia ceramica, joias, vidros) com os elementos que formam
uma escola, tentando apontar que o fazer do/a professor/a pode ser considerado também um
fazer de arteséo/a.

Rubem Alves (2012), em uma das suas reflexbes filosdficas sobre educacdo e o

funcionamento das escolas, pondera que:

Nossas escolas sdo construidas segundo o modelo das linhas de montagem. Escolas
sdo fabricas organizadas para a producdo de unidades biopsicologicas moveis,
portadoras de conhecimentos e habilidades. Esses conhecimentos e habilidades séo
definidos exteriormente por agéncias governamentais a que se conferiu autoridade
para isso. Os modelos estabelecidos por tais agéncias sdo obrigatdrios e tem a forga
de leis. Unidades biopsicoldgicas méveis, que ao final do processo, ndo estejam de
acordo com tais modelos, sdo descartadas. [...] As unidades biopsicologicas moveis
sdo aquilo que vulgarmente recebe o nome de “alunos” (ALVES, 2012a, p. 38).
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Embora, concordemos em parte que as escolas séo regidas por leis que extrapolam seus
muros e, muitas vezes, fogem do seu valor e de sua poténcia, desejamos nos contrapor a essa
ideia negativa da escola. E preciso considerar que as escolas sdo produzidas diariamente pelas
relacBes entre humanos e conhecimentos, em que o valor dessa experiéncia € atribuido de modo
particular. Ainda que, muitos sintam-se amarrados pelas legislagdes e orientagfes, em certos
momentos elas sdo necessarias para que haja também ensino e aprendizado dentro das
instituicBes escolares.

Desejo, justamente, apresentar uma outra possibilidade de pensar sobre a escola.
Proponho que pensemos a escola como uma oficina artesanal, como um espago no qual ha
possibilidade de pensar, de propor algo diferente, de aprender, de ensaiar-se e de experimentar-
se. A escola como oficina artesanal é uma das defesas desta tese. A perspectiva de pensamento
que neste capitulo se apresenta, busca apontar elementos que nos desafiem a problematizar o
que ja existe na escola e relaciona-los a compreensao da oficina artesanal.

E preciso lembrar que o ser humano no chega a escola vindo de um lugar etéreo, ou
sem vida, ele se encontra em um mundo e é preciso que ele conhega/reconheca esse mundo
através de sua consciéncia. Nesse sentido, Lévinas (2011, p. 145) afirma que “[...] a consciéncia
de um mundo € ja consciéncia através desse mundo”. Sendo assim, conhecer/reconhecer o
mundo é contempla-lo através da consciéncia, desde dentro do préprio mundo, com os olhos e
0s pés fixos em um contexto. A escola € um meio essencial para essa visdo do mundo macro,
que possibilita a contemplacdo do espaco micro e, por consequéncia, a tomada de consciéncia
desse mundo amplo. Portanto, se compreende que a escola é um dos espacos que possibilita aos
sujeitos 0 processo de reconhecerem-se enquanto seres humanos, fruidores desse mundo que,
de algum modo, também é deles.

E nesse sentido que corroboramos com a afirmagio de Marques (2003, p. 151): “[...],
na escola, o espaco-tempo mais significativo e decisivo € o da sala de aula, lugar préximo e
imediato do encontro face a face, ou melhor, ouvido a ouvido”. E na sala de aula que ocorre o
encontro entre professor/a e aluno/a e se estabelece (ou se produz como veremos adiante) a
relacdo pedagogica. A sala de aula é o lugar privilegiado para a palavra que ensina e para 0s
conhecimentos e reconhecimentos do mundo comum que acontecem através dos diferentes
conhecimentos socializados.

O filésofo Lévinas (2011), nos faz pensar sobre o papel da escola, frente ao
conhecimento (e ao reconhecimento do outro) a partir da seguinte afirmacao:
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A escola, sem a qual nenhum pensamento € explicito, condiciona a ciéncia. E 1a que
se afirma a exterioridade que contempla a liberdade em vez de a ferir: a exterioridade
do mestre. A explicagdo de um pensamento s6 pode fazer-se a dois; ndo se limita a
encontrar o que ja possuia. Mas o ensinamento do docente € a sua propria presenca de
docente, a partir da qual vem a representacéo (p. 90).

Desse modo, compreendemos que a escola é o lugar onde € possivel haver relacdo entre
a exterioridade e a interioridade dos sujeitos, que pelos conhecimentos estabelecem uma relagédo
pedagdgica. Mais do que isso, é através da presenca desses dois interlocutores (professor/a e
aluno/a) no espaco feito escola que acontece a transmissdo/oferta do saber, tdo condenada por
alguns e defendida nesta tese, considerando o/a professor/a como alguém que estudou e se
preparou; ele/a exerce um oficio encarnado que o/a permite fazer a transmissao dos saberes
aos/as alunos/as.

A ressignificacdo da escola e da relacdo pedagOgica que acontece nela, nossa
problematica da pesquisa, perpassa pela consideracdo de que

[...] a escola atualmente se defronta com o desafio de se constituir em um lugar social
reservado para a emergéncia do significante na constituicdo do sujeito inserido na
ordem simb6lica desde o imenso oceano de informagcfes em que se acha imerso
(MARQUES, 2003, p. 126).

Em outras palavras, pode-se dizer que, € na escola que se produz sentido e significado
para os objetos, acontecimentos e fendmenos do mundo. E nesse espacgo, onde o/a aluno/a é
desafiado/a a produzir a sua consciéncia de mundo, através dos exercicios de pensamento que
Ihe séo propostos. Esse sentido e significado é produzido justamente na relacéo entre as mais
distintas pessoas; na diferenca que pauta o dialogo dos interlocutores na perspectiva de se
conhecerem e conhecerem 0 mundo que 0s cerca.

Nesse sentido, voltamos a Alves (2012), para pensar: qual outro modelo de escola,
considerando o que estamos tratando, pode ser significativo ao nosso tempo? E, ele proprio
responde que é preciso “Abandonar a linha de montagem de fabrica como modelo para a escola
e, andando mais para tras, tomar o modelo medieval da oficina do artesdo como modelo para a
escola” (ALVES, 2012, p. 39). Ou seja, € preciso pensarmos € estruturarmos um outro modo
de pensar a escola, assim sera possivel (re)atribuir um sentido humano ao que se produz dentro
delas.

Propor um outro modo de pensar a escola exige o reconhecimento de que a “[...] escola
é, igualmente o lugar onde os jovens (de acordo com um método especifico) sdo abastecidos
com tudo o que eles devem aprender para encontrar o seu lugar na sociedade”

(MASSCHELEIN, SIMOS, 2017, p. 25). Nesse sentido, a escola oferta uma iniciacdo ao
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conhecimento e uma socializacdo dos seres que ali se encontram. Segundo Masschelein e
Simons (2017), a escola é uma invencao politica que na Grécia antiga buscava democratizar o
tempo livre através da “[...] suspensao de uma chamada ordem desigual natural” (p. 26).

Corroboramos com Masschelein e Simons (2017) para afirmar que desejamos “[...]
reservar a nocao de escola para a invencao de uma forma especifica de tempo livre, ou ndo
produtivo; tempo indefinido para o qual a pessoa ndo tem outra forma de acesso fora da escola”
(p. 28). A escola ofertava a seu publico um tempo ndo produtivo, um 6cio criativo, um tempo
de experimentacdo, de ensaio, de aprendizagens culturais e de formacdo humana e nao de
prescricdes mercadoldgicas. Essa noc¢do de tempo livre € uma negacao dos preltdios da escola
como extensao da inddstria ou da empresa.

E desse modo, que pretendemos avancar neste capitulo, observando algumas
caracteristicas e principios da oficina artesa e relacionando-os, ou interpretando-os a luz do

espaco escolar - sala de aula.

2.1 O QUE DA OFICINA PERMANECE NA ESCOLA E NA SALA DE AULA AINDA
HOJE?

Embora Alves (2012) tratasse a escola como uma linha de montagem, é preciso darmos
um passo além, pois as politicas publicas educacionais que foram abordadas no primeiro
capitulo desta tese, ndo deixam transparecer essa ideia. As politicas apontam para uma abertura
da escola as transformacdes cotidianas da sociedade que sdo, em grande medida influenciadas
pelas tecnologias que se desenvolvem diariamente e, nessa abertura pode estar propondo que a
escola transforme-se apenas em um espaco de facilitacdo da aprendizagem. Essa mudanca
aponta para algo que é muito distinto do que acontece dentro das oficinas, por isso, a indicacdo
de refletirmos sobre as relacdes possiveis entre a escola e a oficina.

E preciso logo de inicio situar a possibilidade de pensarmos a escola como uma oficina,
visto que “A escola ¢ para o/a professor/a [...], o lugar onde ele exerce o seu oficio, onde mostra
suas habilidades e onde estdo tanto suas matérias-primas quanto suas ferramentas ou seus
artefatos” (LARROSA, 2018, p. 27). A escola é o espago onde se concretiza o oficio de
professor/a, onde acontece a relacdo pedagdgica, onde o conhecimento € disponibilizado para
as criancas, adolescentes e jovens.

A consideracdo da escola como uma oficina, ndo € uma miragem, ndo é algo da ordem
do que pode se constituir em detrimento do modelo que temos. Ha muitos elementos da escola

contemporanea que podem ser ressignificados e pensados dentro da especificidade da escola.
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Por isso, € preciso caminhar entre as compreensdes da escola e vislumbrar possibilidades de
pensar de outro modo.

Trazer a reflexao os elementos especificos que fazem de um prédio uma unidade escolar
significa aceitar que a escola possui um vocabulario proprio, um modo préprio de nominar 0s
objetos, acontecimentos e fenémenos que tomam forma dentro dela. De acordo com Larrosa
(2018, p. 27) “[...] um vocabulario material da escola deveria fazer a escola falar, deveria ser
capaz de fazer com que a escola diga alguma coisa sobre o que ela ¢”. Ou seja, trazer a tona oS
elementos proprios que compdem a escola e associa-los ou relaciona-los ao modo de pensar
uma oficina artesanal tem como pano de fundo defender que os acontecimentos que se passam
em seu interior possuem especificidade, sdo de uma ordem ndo empresarial. Assim pode ser
possivel afirmar que a relacdo pedagogica, constituida na escola - sala de aula, seja artesanal,
pois acontece em um ambiente que podemos denominar como oficina.

De acordo com Sennett (2013, p. 136) “[...] a oficina ¢ uma das mais antigas institui¢coes
da sociedade humana” e, esse modo de produzir utensilios e artefatos contribuiu para o fim do
nomadismo humano?. Essas oficinas trabalhavam manualmente com a argila (na producéo de
incontaveis formas ceramicas), com ouro (na producédo de objetos de valor), com a fusdo de
areia e metais (para a producéo de vidracaria), etc. O mais pertinente é que as pessoas, de modo
geral, recorriam as oficinas para encontrar (ou solicitar) ferramentas que facilitassem o seu
trabalho.

O surgimento das oficinas apresenta um importante aspecto para o sedentarismo dos
saberes e dos fazeres. Embora o mundo e os espacos de vivéncia/convivéncia dos seres humanos
demandem a necessidade de ferramentas para o cultivo da terra ou mesmo a domesticagéo de
animais, muitas delas eram produzidas em um local especifico: na oficina. A oficina era o lugar,
no qual, se produziam os objetos necessarios para o trabalho que se desenvolvia para além da
propria oficina.

Para 0 humano que se sedentarizou eram necessarias ferramentas para construir a
concretude da vida (casa, estdbulo, etc.), essas ferramentas foram produzidas para que se
pudesse fazer as construcdes. E sobre essa producéo artesanal, de ferramentas que auxiliam a
vida humana e o seu desenvolvimento, que podemos pensar um outro modo de entender a

constituicdo de ferramentas.

25 Povos ndmades migravam através dos territorios em busca de condicBes de vida, subsisténcia e sobrevivéncia
facilitada. Além da invencdo das oficinas, como local para a producdo de ferramentas, o cultivo da terra através
da agricultura rudimentar e a domesticacéo de animais silvestres contribuiram para o fim do nomadismo.
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Em nossa compreensdo, precisamos ir além das consideracfes que temos sobre
ferramentas e compreender que esses utensilios ndo precisam ser necessariamente fisicos (como
um machado ou um martelo), podem ser nao palpaveis, como € o caso das palavras utilizadas
nos processos de ensino e aprendizagem para explicar o sentido, valor ou significado dos
objetos, acontecimentos ou fendbmenos do mundo e da vida. Ou seja, as ferramentas utilizadas
na producéo da relacdo pedagogica escolar sdo as palavras.

Pensar as ferramentas como utensilios que transcendem a materialidade fisica dos
objetos, é poder ousar e pensar nas relacdes de semelhanca que podem se estabelecer entre
escola e oficina. Nesse sentido, assim como vamos compreendendo os aspectos de surgimento
da oficina, vamos precisar, par e passo, ir compreendendo alguns aspectos teoricos de
surgimento e constituicdo das escolas. Para tanto, primeiramente é preciso reconhecer que a
escola é um local especifico onde se produz, reproduz, transmite, oferece, etc. conhecimentos,
saberes e fazeres modos de vida, valores e etc. as criangas, adolescentes e jovens.

Para Masschelein e Simons (2017), “[...] a escola ¢, igualmente, o lugar onde os jovens
[...] s&@o abastecidos com tudo o que eles devem aprender para encontrar o seu lugar na
sociedade” (p. 25). Desse modo podemos considerar que nas oficinas artesanais de ferramentas,
as pessoas, de modo geral, eram abastecidas com utensilios que facilitavam o seu trabalho. Na
escola - oficina contemporanea - os alunos séo abastecidos com conhecimentos, para que eles
possam se mover no mundo comum. Em outras palavras, a escola (MASSCHELEIN, SIMONS
2017), € um espaco concreto onde as pessoas produzem-se enquanto seres identitarios, ao
mesmo passo que socializam/transmitem/mediam novos conhecimentos.

Para isso ¢ importante compreender que “[...] a escola ¢ uma invengdo (politica)
especifica da polis grega e que a escola grega surgiu como uma usurpacdo do privilégio das
elites aristocraticas e militares da Grécia antiga” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 26).
Assim, a escola cria um espaco igualitario, onde todos podem ter acesso aos conhecimentos
produzidos pela humanidade. A escola é um espaco de igualdade desde que atente para um
modo igualitario de oferecer as criancas, aos adolescentes e aos jovens o conhecimento como
um bem comum, uma heranca para todos do futuro.

Talvez do mesmo modo como a escola passou a ser um espaco igualitario de
socializacdo de conhecimentos, as oficinas a seu modo também passaram a sé-lo. Nao mais um
artesdo, detentor de saberes e fazeres especificos produzia isoladamente artificios para a vida
humana. Na oficina havia um grupo de aprendizes ao redor do mestre artesdo desejando

aprender a sua maneira de movimentar-se nela e de produzir seus artefatos. Na escola,
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compreendida como oficina, como projetamos em nossas consideragdes, pode haver um grupo
de alunos/as, ao redor do/a professor/a, desejando aprender.

A escola, de acordo com nossa compreensao, possibilitou uma espécie de sedentarismo
do conhecimento. E 14 que os conhecimentos estdo e sdo transmitidos como legado as geracoes
do futuro. Desse modo, entendemos que assim como a oficina proporcionava ferramentas para
o trabalho humano; a escola, oferta conhecimentos para a vida humana. Esses conhecimentos
possibilitam as pessoas situar-se (com diferentes conhecimentos) no mundo através dos objetos,
acontecimentos e fendmenos existentes atribuindo-lhes sentido e significado ou pelo menos,
buscando entender aquilo que acontece ao seu redor com as ferramentas conceituais, atitudinais
ou valorativas que Ihe foram ofertadas na escola.

As compreensfes apresentadas e que vamos formulando aqui, estdo ancoradas em
modos de pensar dos autores que estamos estudando. De Sennett, as conceituacBes sobre a
oficina artesanal; de Masscheleins, Simons (2017), Alves (2012) e Marques (2003), as
problematizagGes acerca da escola. Dessa maneira, vamos formulando e argumentando uma
ideia prépria para pensar a possibilidade de compreender a escola como oficina.

As oficinas da ldade Média® tinham peculiaridades muito contundentes. Eram espacos

vivos de producao artesanal. De acordo com Sennett (2013, p. 67),

Na Idade Média, os artifices dormiam, comiam e criavam os filhos nos locais de
trabalho. [...], a oficina medieval em nada se parecia com uma fabrica moderna, onde
se pode encontrar centenas ou milhares de pessoas. [...] a oficina como um espaco de
trabalho em condi¢es humanas. [...], um lugar onde o trabalho e a vida se misturavam
frente a frente.

Na oficina € possivel haver encontro aproximado com pessoas que produzem artefatos
e produzem-se enquanto sujeitos que afirmam identidades proprias. A propria nogdo de tempo
é diferente dentro da oficina, visto que séo os ciclos da vida humana que regem a temporalidade
do trabalho. Nao podemos ser ingénuos e pensar que todo o trabalho era tranquilo e fécil, nem
saudosistas; é preciso considerar as dificuldades pelas quais 0s artesdos passavam, no entanto,
desejamos destacar justamente a ideia de que vida humana e exercicio do oficio estavam

intrinsecamente ligados.

26 para a Historia, a Idade Média é um periodo histérico que tem seu inicio no séc. V com a queda do Império
Romano, perdurando até o séc. XV com as Grandes Navegacdes e o fim do feudalismo. Para a Filosofia, podemos
afirmar que o inicio do periodo medieval se da no séc. 1l com o reconhecimento, por Teoddsio 1°, do cristianismo
como religido oficial do império (instituicdo de um teocentrismo cognitivo), quanto ao final do Periodo Medieval,
Filosofia e Histdria entram em acordo.
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Pensar a possibilidade de considerar a escola como uma oficina deve levar em
consideracdo esses aspectos da oficina de modo ampliado. Primeiro, as oficinas em nada se
pareciam com as linhas de producéo das industrias modernas (obviamente que era outro tempo
historico), os ritmos de producdo eram outros, a vida e a existéncia dos sujeitos que ali se
encontravam tinham valor em si mesmos e nas relagfes de producdo que se estabeleciam entre
eles. Em segundo lugar, a oficina era um local de produgéo atento aos tempos, fragilidades e
condi¢des da vida humana; em condi¢es de humanidade, a vida poderia se desenvolver e
encontrar formas de subsistir com o retorno daquilo que se produzia.

Talvez, a oficina ndo tenha sido sempre 0 melhor espago de convivéncia e de trabalho;
quica, os artesdos e aprendizes tenham passado por muitas dificuldades de relacdo e mesmo de
aprendizagem. Contudo, como veremos abaixo, ancorados em Sennet (2013), podemos afirmar
que nas oficinas havia uma atencdo e uma consideracao acerca do proprio movimento da vida
humana que se encontrava com outras vidas nesse espaco.

Um terceiro aspecto, revela a encarnagdo de um modo de vida que a oficina propiciava
aos seus artesdos; ali, eles se alimentavam e descansavam, enfim o fazer cotidiano da oficina
estava intrinsecamente ligado ao viver?’. E nesse sentido que a oficina é humanizadora, é dali
que o sujeito pode introjetar-se e tomar consciéncia do mundo, da sua vida e atribuir sentido e
significado ao que lhe acontece. E ai, surge um elemento interessante para problematizarmos
sobre a escola: quantos professores/as ‘vivem’ (permanecem longas horas) na escola? Quantos
professores/a se alimentam na escola? Quanto tempo de sua vida um/a professor/a passa
pensando na escola?

Ha uma relagdo possivel entre a compreensdo da oficina como local humanizador, por
aproximar-se da compreensdo de uma casa familiar e da escola como oficina. O que desejo
destacar € que, dificilmente um/a professor/a toma consciéncia do seu oficio apenas ao chegar
na escola ou que os aspectos da vida do/a professor/a ndo perpassam o seu fazer escolar ou vice
e versa. O/A professor/a, como mestre artesdo/a, embora tenha o seu local de moradia e de
habitacdo faz da escola a sua segunda casa. Afinal, na escola ele desenvolve lacos e relagdes
humanas que superam as paredes institucionais e adentram no campo da vida social de cada
sujeito.

Olhando para a historia das oficinas, no Periodo Medieval elas se assemelhavam muito
com uma casa de familia. “O mestre artifice estava legalmente em posi¢do de loco parentis”

(SENNETT, 2013, p. 77), o modo de relacdo paternal, embora fosse regido por regulamentos e

27 podemos afirmar que durante a pandemia de Covid 19 (2020 - ), muitos professores transformaram suas casas
em oficinas, pois viveram suas vidas e desenvolveram seus oficios desde dentro do seu espago humano.
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julgamentos especificos, regia o cotidiano das oficinas. O mestre da oficina jurava que néo iria
medir esforcos para que seu aprendiz pudesse aprender e aperfeicoar suas habilidades e, em
contrapartida, o aprendiz jurava “[...] preservar os segredos de seu mestre” (Ibid.). E esta relagao
era em grande medida marcada pelo encontro mestre-aprendiz e pela confianga que se
estabelecia entre ambos.

Nesse sentido, podemos compreender que a oficina era um espaco de rela¢des duais,
entre sujeitos diferenciados, porém nédo polarizadas, nenhum deles estava no centro. O processo
de producdo das obras artesanais ia se desenvolvendo, par e passo ao processo de aprendizagem.
Um cuidava do aprendizado do outro; assim como, preservava o seu segredo em uma relacéo
de confianca, possivelmente néo totalizadora.

Embora esse aspecto da ideia de oficina apresentada por Sennett (2013) possa parecer
com a ideia de escola, € preciso nesse ponto fazer uma diferenciacdo. A escola, pode se parecer
com a casa de uma familia, ter alimento, 4gua, banheiro, locais de descanso, etc. Para tanto, é
preciso deixar claro que ha uma outra logica na escola: “[...] o que a escola fez foi estabelecer
um tempo e espago que estava em certo sentido, separado do tempo e espaco tanto da sociedade
[...] quanto da familia” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 26). Em outras palavras, a escola
ndo € uma casa de familia onde se pode mover-se e pensar como se estivesse nela.

A escola pode parecer uma casa de familia, mas nela deve haver estranhamento.
Segundo Arendt (2007, p. 238) a escola “[...] € a instituicdo que interpomos entre 0 dominio
privado do lar e o mundo, com o fito de fazer com que seja possivel a transicdo, de alguma
forma, da familia para 0 mundo”. Corroborando com Arendt (2007), Larrosa (2018, p. 73)
acredita que “[...] na sala de aula ndo se pode estar ‘como em casa’, que tanto os alunos quanto
0 professor tem que se sentirem um pouco incobmodos, um pouco estranhos, um pouco
deslocados”. Neste aspecto, é preciso sempre fazer uma distin¢do entre o que se faz em casa e
o que se faz na escola. A afirmacdo ‘na minha casa fago assim’ precisa ser relativizada,
suspendida e profanada para que o fazer escolar possa ganhar um sentido e um significado
diferente daquele que a crianca, adolescente ou jovem atribui a sua casa.

O mestre artesdo, nas oficinas medievais, tornava-se uma espécie de pai substituto dos
aprendizes. Diante disso, podemos afirmar que essa ideia atravessa 0 senso comum dos tempos
e geracoes se considerarmos que “Os pais substitutos sao uma realidade moderna nas escolas,
onde os professores dominam cada vez maior o ciclo da vida humana” (SENNETT, 2013, p.
78). Podemos até aceitar que na escola, os/as professores/as e todas as pessoas que colaboram
para o funcionamento da escola se preocupam com o cuidado da vida humana, no entanto em

nenhum momento a instituicdo familiar pode ser substituida pela instituicdo escolar.
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Contemporaneamente, os/as professores/as na escola, séo capazes de perceber casos de
violéncia familiar, de abusos, de uso de drogas, etc. Mas, é possivel também, na escola perceber
o ciclo da vida, de desenvolvimento bioldgico e de transformacdes corporais acontecendo. A
vida segue seu fluxo, enamorando os jovens apaixonados, engravidando adolescentes e jovens.
Tudo isso, muitas vezes, acompanhado de perto pelos/as professores/as que percebem, que
veem e que ouvem a vida fluir entre os sujeitos que compdem a escola.

No entanto, ao ser professor/a de escola?® é possivel observar que muitas familias
transmitem a funcdo da formacéo pessoal ou de acompanhamento desse fluxo da vida para a
escola. Passam adiante, muitas vezes, a responsabilidade por estabelecer lagos de familia com
as criangas, adolescentes e jovens. Muitos/as dos/as alunos/as se, por exemplo, forem
solicitados/as a detalhar a profissdo dos pais/responsaveis, muitas vezes, nao saberdo fazé-lo,
nem mesmo a renda per capita conseguem informar em um formulario. Uma proporcao grande
de alunos/as ndo saberd contar a histéria de sua familia, de seus antepassados, entre outras
atividades corriqueiras do dia a dia. E, talvez, o mais grave, um grande nimero de familias
omite para a escola o nimero de telefone (ou celular), ou simplesmente ndo atendem as ligagoes
(os contatos), pois desejam né@o se envolver com o que acontece nela.

Mesmo que a escola, interpretada como oficina, possa ser associada a uma forma de

trabalho mais humano. A escola é um espago que possui uma especificidade:

A escola oferece o formato (ou seja, a composi¢do particular de tempo, espago e
matéria, que compde o escolar) para o tempo feito livre, e aqueles que nele habitam
literalmente transcendem a ordem social (econdmica e politica) e suas posicdes
(desiguais) associadas. E é esse formato de tempo livre que constituiu a ligagéo
comum entre a escola dos atenienses livres e a colecdo heterogénea das instituicbes
escolares (faculdades, escolas secundarias, escolas primarias, escolas técnicas, escolas
vocacionais, etc.) da nossa época (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 29).

E nesse sentido que o0 espago escolar ndo pode ser compreendido como espago familiar,
pois ela é de outra ordem. Ndo uma ordem completamente desligada do mundo, ou da
sociedade, ou também dos lagos familiares, mas pelo contrério, o que a escola deve fazer é
transformar esses elementos em matéria de estudo. A escola precisa ofertar um tempo livre para
que os/as alunos/as e professores/as possam pensar e exercitar-se no conhecimento e, através

desses conhecimentos superar-se e superar a realidade pessoal/familiar/social.

28 Aqui fago mencdo a algumas consideragdes pessoais acerca de elementos que sdo perceptiveis em minha
experiéncia como professor de escola publica. Essas consideragdes ndo estdo calcadas nos referenciais tedricos
que utilizo.
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Em nossa compreensdo, talvez muitos/as professores/as tenham perdido a nogéo de
qguanto o exercicio de nosso oficio tem profundas marcas humanas e sociais. Afirmo isso,
levando em consideracdo que, muitas vezes, alguns/mas professores/as desenvolvem o seu
trabalho sem pensar nesses elementos, esquecem que existem reflexos internos e externos de
seus feitos. “Por isso € que ndo devemos abrir mao da oficina como espago social” nos alerta
Sennett (2013, p. 88). Para ele as oficinas “[...] estabelecem um movimento de coeséo entre as
pessoas através dos rituais do trabalho” (Ibid.), e essa coesdao pode estabelecer comunidades

relacionais, em que um pode doar ao outro, o que ele necessita através de simples trocas como:

[...] um cafezinho tomado no corredor ou uma parada urbana; através do ensino e
orientacdo, seja na formalizada paternidade de substituicdo da época medieval ou no
aconselhamento informal no local de trabalho; através da troca direta de informac6es
(SENNETT, 2012, p. 88).

Ha nesses pequenos gestos e, também pode haver nas acGes e nas relagdes, um conjunto
de valores humanos, éticos e estéticos que principiam e delineiam a relacdo social que ai se
estabelece. Trata-se de coesédo e ndo totalizagdo; na coesdo, ambos (0s sujeitos) possuem
oportunidades; j4, na totalizagdo um adquire ‘poder’ sobre o outro e impde o seu modo de
pensar, assim como, suas necessidades. Mais do que isso, a aten¢do depreendida a coeséo social,
desperta o arteséo para 0 compromisso com o resultado final da sua producéo. Afinal de contas,
deve existir uma responsabilizacéo direcionada aos que produziram a obra artesanal.

Essa coesdo social, quando relacionada com a escola, pode acontecer no patio escolar,
durante o intervalo das aulas ou até mesmo no recreio que acontece em meio ao periodo de aula.
E 0 momento em que se criam espacos de conversa e de trocas matuas de ideias, de historias e
de saberes, que extrapolam o processo de ensino e aprendizagem diretamente.

Para além da coesdo social que as oficinas despertavam, esse era 0 espaco onde as
pessoas poderiam, de forma livre e salutar experimentar-se, fracassar e pensar a partir de suas
experiéncias. A oficina “Seria um espago livre no qual as pessoas pudessem experimentar, um
espaco de apoio no qual poderiam pelo menos temporariamente perder o controle” (SENNETT,
2013, p. 132). A liberdade é uma marca profunda das oficinas. Embora haja preocupagdo com
a sobrevivéncia e a subsisténcia, quando mestre e aprendiz artesdo estdo produzindo algo, sua
experiéncia suspende um conjunto de outros contextos para dedicar-se aguela materialidade que
esta disponivel ali, no exercicio de sua agao.

Essa liberdade da oficina supera a producao industrial ou empresarial, pois “[...] o rosto

do artesdo e assinatura ndo chega para alimentar a economia capitalista, que tem uma fome
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insaciavel” (ALVES, 2012, p. 37). Na verdade, ¢ essa liberdade da oficina que ¢ condenada;
afinal, ela ndo produz resultados imediatos para as necessidades imediatas de uma sociedade.
A producdo artesanal atinge mais diretamente o mestre e o aprendiz que estabelecem uma
relacdo direta entre a méo e a cabeca e pensam juntos enquanto produzem suas obras. Esse
movimento € Unico, pois cada experiéncia realizada revela caracteristicas proprias. Neste

impeto, Alves (2012, p. 37) nos apresenta esse movimento do seguinte modo:

[...] do artesdo medieval, cada artista, cada aprendiz, fazendo uma coisa Unica, que
nunca mais se repetiria; em cada objeto o rosto de quem o produzira, cada objeto uma
experiéncia de felicidade narcisea. E isso que combina conosco, seres humanos,
Unicos, que nunca se repetem.

E no sentido de producéo de uma obra Unica que podemos pensar também a escola -
sala de aula, como uma oficina, pois em cada uma delas acontecem experiéncias livres e
irrepetiveis. Isso porque, 0 modo como o0 mestre artesao se move pela oficina, demonstra outro

modo de se relacionar com os aprendizes, até porque,

O mestre-artesdo ndo determinava como deveria ser o objeto a ser produzido pelo
aprendiz. Os aprendizes todos juntos, iam fazendo cada um a sua coisa. Eles ndo
tinham de reproduzir um objeto ideal escolhido pelo mestre. O mestre estava a servigo
dos aprendizes e ndo os aprendizes a servi¢o do mestre. O mestre ficava andando pela
oficina, dando uma sugestdo aqui, outra ali, mostrando o que ndo ficara bem,
mostrando o que fazer para ficar melhor (modelo maravilhoso de “avaliacao”).
Trabalho duro, fazer e refazer. Mas os aprendizes trabalham sem que seja preciso
alguém que alguém lhes diga que devem trabalhar. Trabalham com concentragdo e
alegria, inteligéncia e emogao de méos dadas. 1sso sempre acontece quando se esta
tentando produzir o proprio rosto (e ndo o rosto de um outro). Ao final, terminando o
trabalho, o aprendiz sorri feliz, admirando o objeto produzido (ALVES, 20123, p. 29).

Aqui demarcamos a compreensdo do/a professor/a artesao/d, pois na escola - sala de
aula oficina ele/a € o mestre que conduz os aprendizes. Consideramos que o/a proprio/a
artesdo/a produz o seu modo de conduzir as a¢6es de producao de obras e de produzir as proprias
obras de ensino. E, essa producdo na oficina é artesanal. Essa relacdo que o mestre vai
constituindo com seus aprendizes é pedagogica ao passo que se desenvolve diretamente de um
sujeito a outro e tem relagdo com o ensino e a aprendizagem.

A possibilidade de pensar a escola como oficina a partir dos elementos supracitados?®,
requer pensar 0 modo como o movimento de producdo dos artefatos podem acontecer nesse

espaco. Mesmo que cada aluno/a esteja engajado em um processo, o/a professor/a artesdo/a

29 Oficina como um espaco de consideracéo da vida humana; como um local de coesdo social e como um lugar de
experimentacéo.
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sempre vai acompanhar-lhe, instruindo o aluno para evitar erros (ou mesmo, para fazer o/a
alunof/a refletir sobre o modo como é possivel aprender com os proprios erros). Esse movimento
apresentado acima por Alves (2012) nos provoca a pensar que ha engajamento na oficina,
ninguém precisa dar ordens afirmando: ‘trabalhem, produzam’; até porque, hd um desejo que
move a busca pela producdo. Isso tudo dentro de um cenério proprio que € a escola.

Para além dessas consideracdes mais gerais, € preciso pensar nos elementos e
caracteristicas especificas que compdem a sala de aula contemporaneamente, os quais, quando
em conjunto, constituem a escola e podem se distinguir das oficinas artesanais medievais.
Geralmente, as salas de aula possuem uma frente e um fundo (ou fundao popularmente nomeado
por alguns/mas alunos/as); na frente, geralmente ha um quadro de escrever (escuro para escrita
em giz; branco para a escrita com pincel), possuem limites como as paredes, as janelas (que,
quase sempre, estdo nas alturas) e as portas, as mesas dos/as alunos/as, a mesa do/a professor/a,
instrumentos tecnoldgicos (data-show, computador, etc.). Cada um desses elementos propicia
que se concretize a producdo artesanal da relagdo pedagdgica, ou ainda sdo necessarios ao
exercicio artesanal que se produz na escola.

Geralmente, as salas de aula s@o reconhecidas, por curiosos transeuntes, até mesmo
através de frestas nas janelas. Dificilmente, uma sala de aula escolar ndo tenha cartazes
confeccionados (através de uma diversidade de materiais) por alunos/as e/ou professores/as
dispostos nas paredes, apresentando os contetdos escolares. Normalmente, as salas de aula dos
anos iniciais (da educacdo basica) possuem, afixadas as paredes, alfabetos produzidos dos mais
diversos modos/materiais. Esses cartazes ou alfabetos ndo estdo ai por acaso, compdem o
cenario da oficina; chamam atenc¢do para os contetdos (para as matérias do mundo) que estéo
em estudo e pratica naquele espaco.

A sala de aula carrega em si, umas marcas teoricas, praticas, historicas e sociais que
exigem responsabilidade pelo que se faz em seus limites. Larrosa e Rechia (2018, p. 72)
afirmam que “[...] ao entrar na sala de aula ganho certa gravidade, algo que exige de mim
atengdo, uma maneira de falar com cuidado. Na sala de aula ndo se pode fazer qualquer coisa
nem se pode dizer qualquer coisa”. Por isso, na sala de aula acontece um rito (conforme
trataremos em seguida, neste capitulo). Para que essa ritualidade aconteca € preciso estar
preparado (planejado), a fim de que a acdo de formacdo humana possa acontecer de modo
responsavel.

Algumas salas de aula, as mais antigas, dispdem de um estrado de madeira na frente das
mesas dos/as alunos/as, neste estrado o/a professor/a fica mais alto que os/as alunos/as; o/a

professor/a chama para si a atencdo dos/as alunos/as. Nas salas mais contemporaneas, nao existe
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esse estrado de madeira, mas existe uma divisdria imagética que separa a mesa dos/as alunos/as
e 0 espaco frontal a ser ocupado pelo/as professores/as. Estar a frente, ou mais alto, possibilita
um movimento de ir e vir, de aproximar-se e distanciar-se dos/as alunos/as (LARROSA,
RECHIA 2018), com esse movimento produz-se certo ritmo de apresentacdo das palavras e
conceitos que nomeiam os conhecimentos e saberes do mundo.

Esse estar a frente é exigente, requer exposicdo publica do que se conhece, requer
conducdo dos trabalhos, convoca aquele que esta a frente a falar, apresentar, nomear o mundo,
etc.. Esse gesto pode demandar certa temeridade na vida dos/as professores/as que estreiam-se
na docéncia; mas, a0 mesmo tempo, € um ato de coragem, pois abre as portas do conhecimento
para 0s alunos que desconhecem objetos, acontecimentos e fendmenos do mundo. Larrosa e
Rechia (2018) acreditam que “[...] esse gesto de colocar-se em pé para tomar e dirigir a palavra
ainda possui algo de magico” (p. 72), que pode quebrar o encanto entre a interioridade e a
exterioridade dos sujeitos, por fim, que rompa as barreiras do desconhecido.

Havendo ou ndo estrados de madeira, podemos afirmar que sdo poucas as salas de aula
do mundo, nas quais ndo ha quadro para o registro escrito a ser apresentado para os alunos. Ao
escrever no quadro, torna-se possivel ao professor/a “[...] ordenar as ideias, relacionar entre si
as ideias, seguir o fio; ao olhar o quadro, ha algo que ja estava escrito” (LARROSA, RECHIA
2018, p. 72). O quadro possibilita que a aula acontega entre a exposi¢do dos conhecimentos e 0
registro do mesmo, a fim de que todos possam compreender a coeréncia e o desdobramento
argumentativo que a elucidacdo dos objetos, acontecimentos e fendmenos do mundo sejam
possiveis.

Ha ainda dois elementos que podem estar presentes na sala de aula e que possibilitam
reconhecé-la como oficina: as mesas dos/as alunos/as e a mesa do/a professor/a. Assim, para
que uma aula se inicie € preciso “[...] preparar a mesa, dispor as coisas sobre a mesa [...] tirar
os livros, os papéis, os materiais que serdo usados” (LARROSA, RECHIA 2018, p. 73). Em
outras palavras, na mesa dos/as alunos/as, o material para registro dos conhecimentos que seréo
transmitidos/ofertados pelo/a professor/a; de igual modo, na mesa do/a professor/a os roteiros,
os planejamentos, a matéria que sera ofertada aos alunos/as naquele dia, o diario de classe, etc.
A disposicdo dos materiais sobre a mesa possibilita prestar atencédo, focar-se naquilo que esta
sendo dito/proferido, ouvido e escrito.

Mais do que esses elementos, a escola pode apresentar também, outros elementos (que
estardo ou ndo em todas as unidades): biblioteca, laboratdrios, espaco do lanche, quadras de
esportes (todas as nomenclaturas escolares que, muitas vezes, sdo utilizadas para nominar

espacos criados de modo alternativo e que exercem a mesma funcao). Cada um desses espacos
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fora da sala de aula convencional, exercem também uma funcdo pedagdgica. Neles pode haver
maior liberdade, mas ndo deixam de ser espacgos de aprendizado.

Héa ainda um local, na escola contemporanea (que se difere das oficinas artesanais, mas,
no entanto, marca a especificidade da escola), talvez o0 mais temido dos/as alunos/as: a sala da
direcdo. E para la que sdo encaminhados os/as alunos/as desrespeitosos/as, indisciplinados/as,
preguicosos/as, faltosos/as, etc. Nesta temida sala, ha o livro de registros onde o/a diretor/a faz
anotac@es dos fatos ocorridos e convida o/a aluno/a a assina-lo, demonstrando sua ‘consciéncia’
diante do fato registrado. E também na sala de direcio, onde acontece conversa com
familiares/responsaveis pelos/as alunos/as. Podemos afirmar que ha dois modos de perceber o
que acontece nesta sala: o formativo e o punitivo. Punitivo, se compreendemos, que este espaco
é o local de castigo, de punicdo, de destino final das improbidades cometidas no espaco escolar.
Por outro lado, formativo, se levarmos em conta a conversa que acontece nela, a chamada de
atencdo a responsabilidade que cada um possui no espaco escolar.

E pertinente ainda tratarmos um pouco sobre a relagdo entre escola e tecnologias
digitais/virtuais, que adentram suas estruturas. E preciso assumirmos sua presenca na escola e
ressignifica-los para um uso consciente e quica artesanal em nossas acdes pedagdgicas.
Obviamente que ha diferengas entre as escolas; ha escolas com laboratorios tecnoldgicos
fortemente aparelhados, com redes de internet que suplantam muitos instrumentos analégicos,
porém ainda ha acesso desigual por parte de alunos/as e professores/as. Precisamos admitir a
presenca dessas tecnologias digitais em nosso oficio, porém precisamos reconhecé-los como
ferramentas de trabalho e assim poderemos evitar que sejamos substituidos por eles
substituidos.

Todos e cada um desses ambientes compdem o espaco, onde acontece o oficio de
professor/a. Esse acontecimento do oficio de professor/a demanda um conjunto de saberes e
fazeres que Ihe sdo especificos, que fazem parte da categorizacdo propria dos ambientes e
caracteristicas destes no processo de ensino e aprendizado. O questionamento que podemos
fazer ainda €é: 0 que acontece na sala de aula que pode torna-la uma oficina de constituicdo de
relacdo pedagogica? Por isso, € importante olhar para a especificidade da agdo pedagdgica

escolar da sala de aula com o intuito de estabelecer essa compreenséo.

2.2 O FAZER COTIDIANO DO/A PROFESSOR/A NA ESCOLA - POSSIVEL OFICINA

A possibilidade de compreender a escola - sala de aula como oficina, demanda uma

série de reflexdes sobre os modos como se produz a atencdo necessaria para 0s conteddos
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escolares. Nesse sentido, a producdo escrita que segue, tem como referéncia os escritos de
Masschelein e Simons (2017), de minhas percep¢des sobre a escola e também, sobre o fazer
escolar que se produz nela. Procuro pensar a escola como o local da relacdo pedagdgica e como
um espacgo democratico, onde todos podem ter acesso aos conhecimentos produzidos ao longo
do tempo histdrico e a possibilidade de comecar algo a partir do estudo e da pratica. E uma
forma de problematizar e até de se contrapor alguns argumentos apresentados pelas
transformacéo do ato de ensinar para o ato de facilitar a aprendizagem, tais como: sala de aula
invertida, facilitacdo da aprendizagem, centralizacdo nas midias eletrdnicas, empreendedorismo
de si, etc®.

Ao entrar na escola, o/a aluno/a pode ser liberado/a de seus antecedentes (sociais,
econbmicos, necessidades imediatas); a escola realiza uma suspensao (ou libertar, destacar,
colocar entre parénteses) (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 30). Suspende-se nesse espaco,
no qual as criancas, adolescentes e jovens estdo saindo de seus ninhos familiares, a correria da
producéo econdmica e dedica-se ao estudo, pois 0s conhecimentos e habilidades estudados na
escola sdo separados de seu uso social, convencional para tornar-se matéria de aprendizado. Por
iSs0, pode-se afirmar que a escola ““[...] da as pessoas a chance (temporariamente, por um curto
espacgo de tempo) de deixar o seu passado e 0s antecedentes familiares para tras e se tornarem
um aluno como qualquer outro” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 31), ou seja oferece-Se,
na escola a oportunidade para que todos possam comecar algo, suspendendo temporariamente
suas condicdes.

E nesse sentido que afirmamos: “A escola e o professor permitem que os jovens reflitam
sobre si mesmos, separados do contexto (antecedentes, inteligéncia, talentos, etc.) que o0s
conecta a um determinado caminho” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 34). Isso cria uma
brecha no tempo linear e permite que os/as alunos/as busquem encontrar um lugar, o lugar de
cada um no mundo.

Para tal tarefa € que existe uma arquitetura propria da sala de aula como tratamos
anteriormente. A escola - sala de aula possibilita a suspensao, justamente pela separagéo que
seus muros e paredes proporcionam. Embora o mundo adentre os espacos através dos

conhecimentos e matérias de estudo que sdo trazidos pelos/as professores/as, ou até mesmo,

%0 Essas prerrogativas tedricas e suas aplicagdes praticas podem ser encontradas como sugestdes em materiais
produzidos pela Revista Nova Escola (https://novaescola.org.br/tag/1220/sala-de-aula-
invertida?gclid=Cj0KCQjwvIT5BRCgARISAAwwD-
RtdzdwWC5AXLFZMIdLboYsEEnDPFa4 X Nakl6xmxkIKETnXvm2jtowaAiIMrEALW_wcB); pelo canal de
comunicacdo e televisdo Futura (https://www.futura.org.br/trilhas/o-que-e-sala-de-aula-invertida/) que é mantido
por instituigdes como Itat Social, Rede Globo, Sesi, Fiesp, etc... entre outros meis de comunicagio € institutos
sociais.


https://novaescola.org.br/tag/1220/sala-de-aula-invertida?gclid=Cj0KCQjwvIT5BRCqARIsAAwwD-RtdzdwWC5AxLFZMIdLboYsEEnDPFa4XNakI6xmxklKETnXvm2jtowaAiMrEALw_wcB
https://novaescola.org.br/tag/1220/sala-de-aula-invertida?gclid=Cj0KCQjwvIT5BRCqARIsAAwwD-RtdzdwWC5AxLFZMIdLboYsEEnDPFa4XNakI6xmxklKETnXvm2jtowaAiMrEALw_wcB
https://novaescola.org.br/tag/1220/sala-de-aula-invertida?gclid=Cj0KCQjwvIT5BRCqARIsAAwwD-RtdzdwWC5AxLFZMIdLboYsEEnDPFa4XNakI6xmxklKETnXvm2jtowaAiMrEALw_wcB
https://www.futura.org.br/trilhas/o-que-e-sala-de-aula-invertida/
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pelas tecnologias digitais (advindas das redes de internet, por exemplo), eles s6 o fazem porque
existe um consentimento daqueles que estdo naquele espago; s6 adentram porque sistemas
educacionais, professores/as e corpo pedagdgico intencionalmente o trouxeram. Ou ainda,
podem adentrar pela necessidade apresentada pelos/as alunos/as, os quais trazem consigo
dilemas, angustias e questionamentos que precisam ser problematizados e esclarecidos na
escola também.

Essa suspensdo propicia que se tenha contato com mundos desconhecidos. Ora, se a
escola ndo possuisse suas paredes e muros, talvez nunca houvesse contato com o desconhecido,
pois apenas os problemas e saberes do entorno (do local, das necessidades imediatas dos alunos,
etc.) tornariam-se matéria de estudo. Por estar fechada é que a escola permite que os/as
alunos/as transcendam suas condicBes de saberes e fazeres e tenham contato com o mundo
comum da humanidade. Neste interim, ndo cabe na escola o discurso de que ‘¢ preciso conhecer
porque vai usar na universidade ou na empresa/indistria na qual vai trabalhar’, caberia o
discurso de que ‘€ preciso conhecer, porque ¢ a nossa heranga, o nosso mundo, € onde vivemos,
nOS MOovemos e somos e, para que esse movimento se efetive é preciso conhecé-lo’.

Desse modo, € necessario compreender o papel especifico da acdo do/a professor/a:

O professor estd, parcialmente, situado fora da sociedade ou melhor, o professor é
alguém que trabalha em um mundo ndo produtivo ou, pelo menos, ndo imediatamente
produtivo. Muitas das coisas habituais exigidas de profissionais - no que diz respeito
a produtividade, responsabilidade e, é claro, férias - ndo se aplicam ao professor.
Pode-se dizer que ser um professor implica, desde o inicio, uma espécie de isen¢ao ou
imunidade. Os professores ndo trabalham para o ritmo do mundo produtivo
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 32).

Neste aspecto, é que podemos afirmar que um/a professor/a, pode ser um artesdo/a que
foge da logica produtivista industrial e adentra em uma outra ordem, a da producao artesanal.
O/A professor/a é alguém que se preocupa com o processo de amadurecimento, com 0 progresso
e a aprendizagem das criancas, jovens e adolescentes; por isso, € que sua preocupac¢do/seu
comprometimento € uma atengdo ao tempo presente, ndo ao tempo futuro ou ao econdémico.

Desse modo, ao fazer essa suspensédo da vida do/a aluno/a, a escola torna-se “[...] um
meio sem um fim e um veiculo sem um destino determinado” (MASSCHELEIN, SIMONS,
2017, p. 37), pois torna/deixa todas as dire¢Oes possiveis. Dito de outra forma, a escola propicia
que haja uma centralidade na matéria estudada e abre possibilidade de movimentacdo para
qualquer direcdo, independente dos antecedentes pessoais dos sujeitos.

Tudo isso porque, se compreendemos as caracteristicas acima expostas sobre a

possibilidade de pensar a escola como uma oficina, precisamos reconhecer que ela é um espaco
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de liberdade, de tentativa, de acertos e de erros. Até porque, a oficina, de acordo com Sennett
(2013, p. 132) “[...] seria um espaco livre no qual as pessoas pudessem experimentar, um espago
de apoio no qual poderiam pelo menos temporariamente perder o controle”. E, essa questdo de
liberdade na escola, esta intimamente ligada ao modo como os conteldos ou as matérias de
estudo séo/estdo disponibilizados nela.

A escola também realiza a profanagdo (ato de tornar algo disponivel) torna os
conhecimentos produzidos pela humanidade um bem puablico. Para Masschelein e Simons
(2017, p. 39) “[...] um tempo e um lugar profanos, mas também as coisas profanas referem-se
a algo que ¢ desligado do seu uso habitual [...] acessivel a todos e sujeito a (re)apropriagéo de
significado”. A tarefa ¢, portanto, profanar; retirar das matérias o seu significado especifico e
torna-la publica, de uso de todos. Os assuntos abordados na escola sdo da sociedade ou de
diferentes instituicdes, mas € na escola que sdo profanados, ou ainda, sdo estudados por si
mesmos.

Profanar as coisas na escola é transformar algo em matéria de estudo, pois na escola
“[...] sempre ha alguma coisa sobre a mesa” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 41), ¢ é esse
algo que é chamado a profanacdo, a libertacdo de seus significados para tornar-se matéria de

estudo. Desse modo, podemos afirmar que

A escola ndo é um campo de treinamento para aprendizes, mas o lugar onde algo - tal
como um texto, um motor, um método particular de carpintaria - realmente se torna
separado de seu proprio uso e, portanto, também se torna separado da fungdo e
significado que ligam aquele algo a familia ou a sociedade (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2017, p. 43, grifos do autor).

E nesse sentido que a escola torna-se um espaco de fruicio dos objetos, acontecimentos
e fenbmenos do mundo, visto que ndo deve haver uma destinacédo final aos conhecimentos que
se vai tendo acesso ao longo do percurso estudantil. Mesmo que se esteja estudando as
funcionalidades de um motor ou 0 modo como se programa um aplicativo tecnoldgico; o
aprendizado pode ser entendido como recebimento de uma heranga que pertence a algo muito
maior que o futuro de um sistema econémico ou industrial.

O terceiro elemento apontado pelos autores, diz respeito a uma questdo de atencdo e de
mundo (ou abrir, criar interesse, trazer a vida, formar) (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p.
43). Criar interesse dos/as alunos/as em algo, trata-se do exato momento em que algo fora de
seu mundo, fora de sua interioridade, passa a existir também nele/a mesmo/a. Esse algo que se

torna parte do mundo, tende a se tornar matéria formativa dos sujeitos:
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[...] a formagdo tem a ver com a orientagdo dos alunos para 0 mundo como ele é
construido para existir no sujeito ou na matéria, e essa orientacdo diz respeito,
principalmente & atengdo e ao interesse para com o mundo e, igualmente & atengdo ao
interesse para com a propria pessoa em relagdo ao mundo (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2017, p. 47).

Essa poténcia de algo de sua exterioridade passar a fazer parte do seu mundo, tem
relacdo com 0 modo como 0s objetos, acontecimentos e fenémenos do mundo sdo partilhados
entre 0s sujeitos que estdo na escola. Isso tudo, € possivel de acontecer, quando ha suspenséo e
profanacdo do mundo, quando o/a professor/a abre o mundo para os/as alunos/as e os/as
convoca a se debrugar sobre ele e a estudar, pratica-lo como modo de torna-lo préprio, seu ldcus

de fruicdo. Neste ambito,

Abrir o mundo ndo significa apenas vir a conhecer o mundo, mas também refere-se
ao modo como o fechado no mundo [...] é aberto e o proprio mundo é tornado aberto
e livre e, portanto, compartilhado e compartilhavel, algo interessante ou
potencialmente interessante: um objeto de estudo e de préatica (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2017, p. 50 - 51).

Desta forma, é papel do professor, através do exercicio de seu oficio, colocar sobre a
mesa escolar os diferentes contetidos (matérias) de estudo. E preciso que o/a professor/a retire
desse conteudo todos os pré-julgamentos, as predisposicdes e 0s preconceitos e, oferte aos/as
alunos/as de modo aberto e amplo, para que ele/ela também perceba a poténcia de aquele
conteldo fazer parte de seu proprio mundo, de sua prépria heranga.

A escola “[...] focaliza a nossa atencdo em algo [...] infunde na nova geragdo uma
atencdo para com o mundo: as coisas comegam a falar (conosco). [...] Trata-se do momento
magico quando alguma coisa, fora de n6s mesmos, nos faz pensar [...]” (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2017, p. 51). Essa chamada de atencao para o mundo € possivel desde que haja uma
abertura, que seja criado interesse por aquilo que estd fora de n6s mesmos e nos faz pensar.
Aquilo que antes ndo fazia parte do mundo do/a aluno/a, agora comeca a fazé-lo e gera interesse;
torna-se algo que “toca e nos leva a estudar, pensar e praticar” (Ibid. 2017, p. 52).

Esses trés elementos apresentados e refletidos até aqui (suspensao, profanacéo e atencao
ao mundo), advindos da argumentacdo produzida por Masschelein e Simons (2017), pode ser
relacionada a uma das tarefas ou missdo apontadas por Alves (2003, p. 65) aos/as
professores/as, a qual, pode ser conceituada como ‘ensinar a ver’. Segundo o mesmo autor “O
ato de ver ndo ¢ coisa natural. Precisa ser aprendido” (ALVES, 2005, p. 23).

O olhar aprendido na escola pode despertar 0 espanto e a surpresa que movem a

curiosidade. E um olhar que desnaturaliza, que desconforta e que chama a atengio. Com um
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olhar apurado, é possivel perceber aspectos de um objeto, acontecimento ou fenbmeno do
mundo que antes passava despercebido. Para Alves (2003, p. 23) “[...] comecamos a pensar
quando ficamos estupidificados diante de um objeto”, ou seja, quando suspende-Se 0
utilitarismo das coisas do mundo; quando se profana o seu uso habitual e quando se presta
atencdo ao mundo de modo agugado comegamos a pensar, a movimentar a nossa interioridade
para conhecer algo que ainda nédo era conhecido ou para entender aquilo que antes néo era
entendido.

Neste impeto, é que a escola pode assemelhar-se a uma inspiracdo artesanal que move
as acdes do/da artesdo/a: a curiosidade. Ao ver as matérias do mundo, desperta-se para a
pergunta e para 0 manuseio constante delas no fazer cotidiano. Desse modo, reconhece-se que
“Fazer um bom trabalho significa ser curioso, investigar e aprender com a incerteza”
(SENNETT, 2013, p. 61), estabelece-se assim, uma zona fronteirica entre o que se conhece e 0
desconhecido. E, é justamente aquilo que ainda ndo é conhecido, que pode chamar atencdo, que
pode tornar-se uma matéria de investigacdo na escola.

Esse ‘encontro’ com o desconhecido, para ser apresentado ao aluno/a e chamar sua
atencdo na escola deve levar o/a professor/a ao desenvolvimento de um modo artesanal, o qual,
pode ser entendido como “[...] um trabalho voltado para a busca de qualidade; [...] levard o
artifice a se aperfeicoar, a melhorar em vez de passar por cima” (SENNETT, 2013, p. 34). Nesse
sentido, o/a professor/a artesdo/a, na escola oficina, para focalizar a aten¢do do/a aluno/a na
matéria que esta sobre a mesa, pode utilizar-se de trés habilidades da pericia artesanal: localizar,
questionar e abrir (SENNETT, 2013, p. 309).

Ainda para Sennett (2013, p. 310): “A capacidade de localizar diz respeito a
possibilidade de especificar onde estd acontecendo algo importante”, ou seja, localizar é prestar
atencdo ao mundo. Assim, localizando os materiais do mundo (que podem ser um material, um
livro, uma ideia, uma pratica, um acontecimento ou um problema), pode-se chamar atencéo
do/a aluno/a. Mas talvez s6 isso ndao baste em si mesmo, por isso € preciso questionar; afinal, o
questionamento rompe com o0 mero movimento de localizar.

Desse modo, “A capacidade de questionar ¢ nada mais nada menos que uma questdo de
investigar o ponto de localizagdo” (SENNETT, 2013, p. 311), e esse movimento continua ligado
ao movimento da atencdo, pois exige-se compreensao dos elementos da localizacdo para o
questionamento, para a formulacdo de problemas mais complexos. E, justamente tornar as
materialidades em problemas “[...] depende dos saltos intuitivos, e especificamente de sua
capacidade de aproximar dominios distintos e preservar o conhecimento tacito no salto entre

eles” (SENNETT, 2013, p. 311), essa ¢ a capacidade de abrir os materiais de estudo e ampliar
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0 conhecimento daqueles que estdo em movimento de aprendizagem. Para isso, é preciso pensar
nas formas ou tecnologias com as quais se pode desenvolver essas agoes.

Assim, um/a professor/a curioso/a utilizando-se de pericia artesanal, desperta em seus/as
alunos/as a curiosidade de conhecer, fazer, sentir, aprender, etc. Um/a professor/a artesdo/a
propde aos alunos/as a localizacdo, a investigacdo e o aprendizado com as incertezas como
modo de constituir sua relagdo pedagdgica. Tudo isso, pode acontecer na sala de aula tomada
como oficina artesanal.

A fim de desenvolver a suspenséo, a profanacdo do mundo e chamar atencédo para as
matérias, a escola demanda de uma questdo de tecnologia (ou praticar, estudar, disciplina).
Curiosidade e interesse geram trabalho, que € inconcebivel sem as tecnologias escolares. A
tecnologia é pensada de modo muito simples pelos autores: quadro, giz, papel, caneta, livro,
assim como a carteira e a cadeira da sala de aula. Esses instrumentos tém como objetivo criar
disciplina para o que se estd desenvolvendo na aula: “Sentar em uma carteira ndo ¢ apenas
estado fisico; isso também acalma e focaliza atengdo [...] a lousa mantém o professor com os
pés no chao” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 55).

Essas tecnologias, ao serem utilizadas para o desenvolvimento das acfes artesanais,
requerem um trabalho lento e perseverante. Segundo Sennett (2013, p. 76) “Na prética
artesanal, quanto mais lenta e minuciosamente o ourives trabalhava com as maos, mais honesta
parecia [...]”. Neste aspecto, o emprego das técnicas corretas, em seu tempo de
desenvolvimento, levavam ao desenvolvimento de um trabalho honesto e comprometido com a
materialidade que se tinha nas méaos.

Nesse sentido, os métodos de ensino também podem ser considerados como tecnologias:
“[...] tempo, espago e recursos sdo organizados para tornar possivel a experiéncia do ponto de
partida e o evento de encontro” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 58). Os autores citam
alguns exemplos: o ditado, que retira a funcao inicial das palavras e transforma-as em um jogo
de aprendizado; a escrita, que possibilita os/as alunos/as ensaiar-se, dando forma a algo e a si
mesmo; 0S exames, que exercem uma pressao necessaria, que desenvolve uma disciplina para
0 estudo.

Masschelein e Simons (2017) destacam, ainda, a necessidade de autoridade e de
disciplina como tecnologias na escola, pois “[...] deixar seu proprio mundo da vida e elevar-se
acima de si mesmo requer um esfor¢o sustentado, facilitado por respeitar as regras” (p.65).
Essas regras buscam focalizar a atengdo, minimizar a distragdo e manter (quando necessario) o

siléncio, a fim de que o exercicio do aprendizado seja possivel. As tecnologias escolares sdo
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ajustadas “[...] para tornar possivel o tempo livre; que permite o proprio ‘ser capaz’ ou a
experiéncia do ‘posso fazer isso/ sou capaz’” (Ibid.).

A possibilidade de compreender a escola como uma oficina, deve levar em consideracao
a autoridade do/a mestre artesdo/a. Neste ambito, “Numa oficina, as habilidades do mestre
podem valer-lhe o direito de mandar, e a possibilidade de absorver essas habilidades e aprender
com elas pode dignificar a obediéncia do aprendiz” (SENNETT, 2013, p. 68). Assim, considera-
se que “No artesanato deve haver um superior que estabelece padroes e treina. [...] a oficina
bem sucedida estabelece a autoridade legitima em carne e osso” (Ibid.).

N&o apenas no desnivel entre mestre e aprendiz artesdo reside a autoridade. De acordo
com Sennett (2013, p. 75) “[...] a autoridade também reside na qualidade de suas habilidades,
[...] a pericia que estava por trds da autoridade do mestre era inseparavel de sua ética”.
Novamente, aqui sugere-se que a relacdo entre mestre e aprendiz na oficina, ndo acontece de
modo polarizado, ambos tém seu papel especifico na relacdo, que ndo permite totalizacao, mas
reconhecimento da dissimetria ontoldgica.

O quinto elemento apontado por Masschelein e Simons (2017) refere-se a uma questéo
de igualdade (ou ser capaz de comecar, in-diferenca). Essa questdo parte do reconhecimento de
que todos/as os/as alunos/as possuem igual capacidade e, nesse sentido, a escola e os/as
professores/as oferecem a todos/as um beneficio: a oportunidade de iniciar algo. Sabemos que
os/as alunos/as possuem suas particularidades, suas culturas diferentes, mas é importante que
continuemos a acreditar no potencial de cada um em singular, pois “[...] cada aluno,
independente de antecedentes ou talento natural, tem capacidade de se tornar interessado em
alguma coisa e se desenvolver de maneira significativa” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p.
72-73).

Desse modo, os autores referem-se a um modo de afirmar que nao ha “[...] nenhuma
invencdo humana mais habilitada em criar a igualdade que a escola” (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2017, p. 68). Destacam ainda, a escola e o/a professor/a “[...] como agentes capazes
de ajudar os alunos a escaparem de seu mundo da vida e de seu (aparentemente predestinado)
lugar e posigao na sociedade” (Ibid.). Por isso, a experiéncia da escola esta fortemente ligada a
experiéncia de exercicio da potencialidade de cada um.

O sexto elemento proposto por Masschelein e Simons (2017, p. 73) diz respeito a uma
questdo de amor (ou amateurismo, paixdo, presenca € mestria). Sabe-se hoje que, o/a
professor/a é considerado um especialista, alguém cuja experiéncia metddica e competente
baseia-se no conhecimento cientifico, porém, de acordo com os autores, hd mais elementos

nessa historia, um deles é: o amor. “Um professor é alguém que ama seu tema ou matéria, que
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se preocupa com ela e presta atengdo a ela” (Ibid., p. 77). E um amor que se revela “[...] em
pequenos gestos ordindrios, em certos modos de falar e de escutar” (Ibid.); ndo ¢ um amor
ingénuo, é uma amorosidade que o leva a atuar com principio de abertura e de profanacdo do

mundo para que todos/as possam exercitar o aprendizado.

Como reconhecemos o professor amateur? Simplificando, isso € revelado por meio
da extensdo em que uma pessoa esta presente no que faz e na forma como demonstra
quem ela é e o0 que representa através de suas palavras e acdes. 1sso € 0 que se poderia
chamar de mestria de um professor. Enquanto o conhecimento e a competéncia
garantem um tipo de experiéncia, é a presenca, o cuidado e a dedicacdo que ddo
expressdo a mestria do professor. Ele personifica a matéria de uma determinada
maneira e tem presenca na sala de aula (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 78).

Pode-se dizer que o amor denota uma presenca; uma presenca pedagogica. O/A
professor/a que ama sua matéria e seus/as alunos/as é capaz de personificar, de dar forma aos
contetdos e prender os/as alunos/as em sua paixdo pelo conhecimento, uma vez que “ [...] é
precisamente a mestria e 0 engajamento interessado e inspirado por parte do professor magistral
que lhe permite inspirar e envolver os alunos” (Ibid., p. 80). Esse envolvimento ndo ¢
convencimento ou doutrinacdo, € uma forma disciplinada de ensinar aos/as alunos/as as

materias que o/a professor/a ama e domina. Ainda,

Nesse sentido, o professor amateur sabe muito bem que o “amor pelo assunto” ndo
pode ser ensinado. O professor pode pedir a seus alunos para praticarem, se
prepararem, tentarem se engajar. Pode dar instrugdes, estabelecer regras, exigir
estudo, pratica, perseveranca e dedicacdo de seus alunos. E, nesse sentido, podemos
falar também de uma espécie de disciplina. Disciplina que permite que algo acontega
e que traz tanto o professor quanto o aluno para o presente, fechando a porta da sala
de aula por um tempo para tornar possivel essa temporalidade (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2017, p. 81).

O/A professor/a que ama, coloca o foco sobre todos/as o0s/as alunos/as, pois € um amor
“[...] que se expressa na abertura e compartilhamento do mundo” (MASSCHELEIN, SIMONS,
2017, p. 83 — 84). Ndo ha privilegiados, todos tém igual capacidade para inserir-se no mundo.
Por isso, é que “[...] o professor amoroso nao permite que os alunos se escondam por tras de
fracassos ou inépcia que contam sobre si mesmos ou os outros contam sobre ele” (Ibid., p. 84).
Desse modo, ele/a acredita que deve ser dada a todos/as a oportunidade de se engajarem na
matéria, que esta sobre a mesa.

Falar de professor amateur requer que reconhecamos a sua pertinéncia, mas também, as
dificuldades contemporaneas de se tratar sobre ele. Quanto as dificuldades Larrosa e Rechia
(2018, p. 41) nos apresentam que:
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[...] o qualitativo de ‘amateur’ d& a0 professor duas caracteristicas que estdo por
debaixo, ou por cima, ou a margem de sua profissionalidade e de sua
profissionalizagéo: o amor e a liberdade. Duas casualidades cada vez mais raras ndo
apenas pela ideologia da profissionalizacdo, mas também, sobretudo, por que a escola
(e a universidade) esta cada vez mais capturada pela l6gica da producéo e do consumo,
da eficiéncia e da rentabilidade, da burocratizagéo e do controle.

Abordar a temaética relativa ao amateurismo é buscar nas margens do sistema que
homogeneiza e domestica 0s sujeitos e, ainda, descobrir nas brechas, outras possibilidades de
significar a relacdo pedagogica constituida na escola. Desse modo, tratar do/a professor/a
amateur e do modo como ele/ela estabelece a relagcdo pedagdgica, torna-se um exercicio de
problematizacdo do préprio modo como o sistema econémico tem tomado posse das escolas e
dos processos educativos, impondo as escolas 0 seu modo mercantilizado de conduzir as
relacGes. Mais do que iSso, 0 processo que vivemaos na contemporaneidade, de tornar as relacoes
um comercio, tem afetado as liberdades educativas, proprias da escolariza¢ao desde o seu inicio.

Por isso, problematizamos a atuacao do/a professor/a amateur na intencdo de trazer esse
discurso novamente a tona, pois “[...] em uma escola (¢ em uma universidade) quase
completamente mercantilizada, o amor e a liberdade sdo cada vez mais dificeis e por isso, ndo
tiveram outra possibilidade que passar a clandestinidade” (LARROSA, RECHIA, 2018, p. 41).
Sendo assim, pensar e escrever sobre a relacdo pedagogica constituida pelo/a professor/a
amateur implica refletir outros modos possiveis de pensar a relacdo pedagdgica, pautada,
através desse viés no amor e na liberdade.

Esse apontamento de Larrosa e Rechia (2018), de que problematizar o amor e a
liberdade na escola e na educacéo de forma ampla, passaram a ser da ordem da clandestinidade,
esta relacionado as mudancas propostas a educacdo em um cendrio que visa desenvolvimento
econdmico através dos processos educativos, os quais fragilizam a relacdo pedagdgica.

Pode soar um tanto estranho falar de amor a educacdo ou a escola e aos processos
educacionais na contemporaneidade. Vivemos em um tempo tecnologizado e, em um mundo
globalizado e individualizante, onde falar de sentimentos relacionados ao exercicio do oficio
docente, pode aparentar uma alienacio a todo esse contexto. E justamente esse fato que
desejamos problematizar, pois quando falamos de tecnologias digitais voltadas a aprendizagens
individuais, muitas vezes, tratamos de um outro modo as linguagens utilizadas e
invisibilizamos os sujeitos envolvidos no processo educacional. Assim, quase anula-se a

subjetividade dos sujeitos.



77

Fazer o exercicio de pensar o conceito de professor amateur requer certa suspensdo dos
pressupostos profissionais que estamos envolvidos. Para Larrosa e Rechia (2018, p. 39): “Nao
é possivel pensar nisso na lida cotidiana, talvez somente na suspensédo das atividades que dao
vida a essa ideia de amor ao mundo e as geragdes que vem depois de nds”, seja possivel
problematizar o significado do amor no oficio de professor/a. Isso ndo quer dizer que néo
precisamos nos preocupar com as questdes profissionais (carreira, salario, condigdes
trabalhistas), o que desejamos € fazer uma suspensdo dessas questdes e pensar algo que talvez
esteja anteriormente relacionado a isso e que nos ajude a significa-lo.

Ao pensar e problematizar algumas questdes relacionadas ao campo educativo, Hannah
Arendt (2007), em meados do século XX ja nos alertava que desenvolver processos
educacionais demanda um duplo amor pelo mundo e pelas criancas. Esse amor é o que salvaria
0 mundo e os recém-chegados da destruicdo sempre possivel com a chegada de um novo tempo.
Mais do que isso, esse amor poderia garantir a continuidade do fio histérico condutor da
humanidade; do fio que mantém o mundo comum, entre o passado e o futuro. Segundo a autora
“[...] a educagdo ¢ o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumirmos
a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a
renovagao e a vinda dos novos e dos jovens” (ARENDT, 2007, p. 247).

Quando tratamos do amor, ndo falamos de um sentimento sem sentido, pelo contrério,
desejamos destacd-lo como um sentimento que abre sentidos (no plural), que permite a aquele
gue o mantém seguir caminhos impares, dispares daquilo que quem ndo ama o propde. Desse
modo, poderiamos afirmar que o/a professor/a que ama o mundo, ama as matérias de
conhecimentos produzidas a partir dele, “[...]Jo professor ama, em primeiro lugar a matéria que
estuda” (LARROSA, RECHIA, 2018, p. 40), ama a heranga historica e cultural produzida pela
humanidade e, de tanto ama-la, deseja transmitir aos/as alunos/as que sdo de sua
responsabilidade.

Essa amorosidade requer decisdo e comprometimento, pois

A educacdo ¢, também, onde decidimos se amamos nossas criancas o bastante para
ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus proprios recursos, e tampouco
arrancar de suas maos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista
para nos, preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um
mundo comum (ARENDT, 2007, p. 247).

Esse compromisso de ndo abandonar as criangas a seus proprios recursos, requer a
atitude de transmissdo da heranca cultural produzida ao longo da histéria da humanidade, que

permitiu e pode continuar permitindo aos homens e as mulheres estabelecer sentido e
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significado as coisas e aos fenémenos do mundo. Do mesmo modo que € transmissdo, é abertura
de possibilidades; € deixar os recém-chegados estabelecerem o seu modo de interpretar e
estabelecer sentido e significado ao mundo, desenvolvendo sua subjetividade.

A educacdo, como um exercicio amoroso praticado pelo/a professor/a amateur, é um
ato decidido e resistente. Decidido, porque aquele que o faz, sabe (ou precisa saber) das
responsabilidades que assume ao fazé-lo. E resistente, pois ndo esta disposto a transformar o
seu amor (pelo mundo, pelas matérias que estuda, pelos/as alunos/as) em uma mercadoria, em
algo que pode ser facilmente trocado, monopolizado ou descartado. Por isso, podemos afirmar
que “[...] amar o mundo ¢ torna-lo digno de ser entregue aos que vém, preparar 0s que vém com
tempo para renovar o0 mundo comum” (LARROSA, RECHIA, 2018, p. 38).

Amar o mundo, em termos arendtianos significa desejar, mas ndo um desejo de posse
(pensando no mundo como um bem material a ser possuido, guardado ou aprisionado) e sim,
um desejo de fruicdo (considerando o mundo um meio para alcancar a eternidade, o bem
supremo) permitindo que ele esteja livre para que todos os sujeitos do mundo possam usé-lo
dele (ARENDT, 1997). Poderiamos afirmar que esse amor/desejo, que toma 0 mundo como
meio de desenvolvimento da subjetividade, € amor do/a professor/a amateur, do/a professor/a
que deseja preservar o mundo para as geracOes vindouras e deixa-lo aberto para que todos
possam fruir dele de modo gratuito e livre.

Ha também na escola outro elemento: uma questdo de preparacdo (ou estar em forma,
ser bem treinado, ser bem-educado, testar os limites) (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p.
86). Nesse elemento, os autores (2017, p. 91) propdem uma compreensao de que “[...] estudar
é uma forma de aprender em que ndo se sabe, antecipadamente, o que pode ou se vai aprender;
é um evento aberto que ndo tem ‘fun¢do’”. Nesse sentido, a preparagdo busca entender “[...] o
conhecimento pelo bem do conhecimento, e habilidades pelo bem das habilidades, sem uma
orientagdo especifica, ou um destino definido” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 92).
Desse modo, a formacdo pretendida pelo escolar é um evento aberto, pura preparagdo, sem
destinos certos ou errados para os/as alunos/as percorrerem.

Essa preparacdo pode ser entendida como um pensar e fazer ou como uma prética de
repeticdo onde “Fazer, refazer e fazer mais uma vez” (SENNETT, 2013, p. 52) cria uma
metamorfose geradora de vinculos entre a matéria que esta sendo estudada e os novos sentidos
e significados que se vai adquirindo. Neste viés, é preciso reconhecer que essa prepara¢do é um
trabalho realizado a passos lentos e uma consequéncia de esforgo coletivo entre professores/as

e alunos/as, entre mestre artesao/a e aprendiz.
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Embora a repeticdo possa ser uma atividade e um conceito em desuso no meio
educacional, é preciso reconhecer que “Para os bons artifices, as rotinas ndo sdo estaticas; elas
evoluem ¢ o artifice se aperfeicoa” (SENNETT, 2013, p. 296). Aperfeigoando-se justamente,
porque a “[...] ideia de que um novo gesto ou ato ¢ mais ou menos semelhante a alguma coisa
que ja fizemos, tem o objetivo especifico de inspirar confianga” (SENNETT, 2013, p. 208).

Essa acdo pauta-se na preparacdo como modo operante da repeticdo levando em
consideracdo que “Fazer algo, repetidas vezes ¢ estimulante quando se est4 olhando para frente”
(SENNETT, 2013, p. 196), talvez até ndo precise mirar exatamente o ponto de chegada, mas
olhar para frente. Desse modo, “Treinamos nossa mao com a repeti¢ao; sentimo-nos antes alerta
que entediados porque desenvolvemos a capacidade de antecipagdo” (SENNETT, 2013, p.
199), por isso, adiante trataremos da pratica escolar como uma ritualidade artesanal. Neste
ambito, um/a professor/a artesdo/a insiste na repeticdo como exercicio capaz de criar vinculos,
cada vez mais estreitos, entre as matérias de estudo e a identidade dos sujeitos.

E, finalmente, uma questdo de responsabilidade pedagdgica (ou exercer autoridade,
trazer a vida, trazer para 0 mundo) (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017). Esse é o ultimo
elemento apontado pelos autores e refere-se ao significado pedagdgico da escola. A questdo
pedagodgica da escola trata de “[...] abrir o mundo e trazer o mundo (palavras, coisas e praticas)
que o compde para a vida” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 98). Os/as alunos/as
experimentam um envolvimento com o mundo ¢ podem “[...] perceber ndo apenas que tém que
se iniciar no mundo, mas também que sao capazes de comegar” (Ibid., p. 99). Essa ¢ a
responsabilidade do/a professor/a, apresentar o0 mundo de forma aberta para os/as alunos/as,
para que eles/as possam encontrar o seu modo de inserir-se nele.

A responsabilidade se traduz em duas tarefas: primeira, “[...] o professor deve libertar a
crianca de todas as habilidades que atribuem uma func¢éo imediata, explicacdo ou destino para
o0 que essa crianga faz” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 101); segunda, “[...] estimular o
interesse, e isso significa conceder autoridade as palavras, as coisas e as maneiras de fazer as
coisas” (Ibid., p. 101 — 102). Essas tarefas sdo executaveis quando se tem compreensdo do que
faz a escola: suspensédo, profanacéo, igualdade e tecnologias para libertar os/as alunos/as das
funcBes dos conhecimentos e, quando se ama aquilo que faz, se preocupa em disponibilizar uma
preparacdo aberta para 0 mundo e tem responsabilidade com todo esse processo.

Escrever sobre esses elementos escolares nos provoca a pensar os diferentes fazeres
cotidianos docentes para desenvolverem suas aulas, 0s quais podem ser embasados em
principios artesanais, como: o reconhecimento da escola enquanto oficina (conforme abordado

neste capitulo). Nesse sentido, Sennett (2012) nos provoca a pensar sobre os rituais (como
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elemento agregador da coesdo social) que as diferentes sociedades foram estabelecendo ao
longo do tempo para atingir coeséo social e equilibrio entre as diferentes identidades que as
compunham. Desse modo, 0 autor apresenta trés maneiras pelas quais os rituais podem ser
construidos de modo autdbnomo pelas diferentes sociedades: a repeticéo, o simbolo e a expressdo
dramética. O que apresento nas linhas que seguem é uma prospeccao dos excertos sennettianos
relacionando-os ao campo do fazer pedagdgico, demonstrando como os diferentes rituais
escolares podem ser constituidos de modo artesanal, valorizando as diferentes singularidades
de momentos e de pessoas envolvidas.

A primeira das maneiras apontadas por Sennett (2012) para a construgdo dos rituais €,
de modo paradoxal, como veremos adiante: a repeticdo. Segundo o autor, “[...] os rituais
dependem da repeticdo para ser intensos” (SENNET, 2012, p. 114), a repeti¢ao dos gestos pode
levar aquele que o pratica a uma concentracdo cada vez maior as suas especificidades, buscando
assim, o valor de cada detalhe envolvido na acdo, tornando-a profundamente impregnada de
sentido e significado. Desse modo, ao concentrar-se na acao, o sujeito que o repete, transcende
a mera mecanicidade do ato e atribui-lhe uma significacdo, pois ela passa a fazer sentido no
contexto macro de sua insercao.

Abordar o elemento da repeticdo nos processos educativos, pode parecer um tanto
antiquado ou mesmo arcaico, no entanto, pode ainda fazer sentido quando buscamos situé-lo
na préatica artesd das a¢Oes pedagdgicas. Por sua vez, no processo educativo h inimeros gestos
que sdo repetidos cotidianamente: a chamada de aluno/a por aluno/a; o entrar ou sair da sala; o
caminhar entre as mesas; o falar e o silenciar; as diferentes entonacdes de voz; o olhar nos olhos
daqueles que o ouvem ou olhar para o horizonte; o convite a atencdo; o ficar parado ou o
movimentar-se, etc. Todas essas gestualidades podem ser repetidas inimeras vezes até que se
tornem significativas para cada momento da aula. As repeticdes de cada um desses gestos,
possui uma especificidade que pode ir sendo revelada conforme se aprofunda o que se pratica.

Esse aprofundamento é o que pode garantir que o0 gesto ndo se torne uma repeticao
mecanica. Aqui acredito que possa haver também um elemento de artesania, pois para que a
repeticdo mantenha o seu frescor, é preciso que se retome constantemente o seu fazer, examine-
se e amplia-se consciente as suas significacdes para, em seguida, impregnar-se dele novamente,
como comportamento inconsciente (SENNETT, 2012, p. 115). Ou seja, é preciso que a
repeticdo ritualistica seja sempre ciclica (que busque voltar a sua origem - ou perto dela) para
que ela possa fazer sentido e significado aquele que pratica no tempo presente.

Assim, é possivel que todos os gestos citados anteriormente, ao serem conscientemente

refletidos, possam fazer sentido a pratica educativa (ou voltar a fazé-lo). Talvez muitos/as
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professores/as tenham pouca nocdo do significado que cada gesto seu possui, ou mesmo,
desenvolve alguns gestos repetitivos com intencfes alheias aos interesses do momento. Por
iSso, a repeticdo pode tornar-se mecanica, pois perde seu referencial de sentido e significado
que possuia em sua origem.

Podemos compreender o/a professor/a artesdo/d como alguém que desenvolve suas
acOes de moto ritualistico, o/a qual busca constantemente, ao repetir seus gestos, situa-los no
tempo e espaco presente para poder se utilizar das diferentes e diversas singularidades
disponiveis para sua acdo pedagégica. Desse modo, a tomada de consciéncia da ritualidade do
gesto pode ser dialdgica, entre professor/a e aluno/a, buscando ampliar as interpretacdes, acerca
daquilo que se faz nos momentos educativos. Essa dialogicidade, que amplia interpretagoes,
pode ser entendida como da ordem da artesania, da ordem de um fazer que demanda habilidades
especificas de juntar pedacos e molda-los em um coletivo, em que cada parte faz a diferenca ao
apresentar a sua singularidade. Assim, o rito ndo perde sua especificidade e abre-se
possibilidade de novos ritos.

O segundo elemento apontado por Sennett (2012) que possibilita a construcao de rituais
¢: o simbolo. Segundo o autor ““[...] os rituais transformam objetos, movimentos corporais ou
palavras inexpressivas em simbolos” (SENNETT, 2012, p. 115), em algo muito maior que mero
gesto ou mera exatiddo de interpretacdo. Todos os simbolos sdo carregados de significados
amplos e imprecisos, isso garante que eles possam ser da ordem da representacédo (de algo) ou
da ordem da evocacdo (de uma série de possibilidades).

Os simbolos de representacdo sdo aparentemente diretos, expressao de sua mensagem
de modo claro e direto. Os simbolos de evocacdo para que possam ser compreendidos,
demandam abstracdo, interpretacdo, relagdes, etc. Poderiamos exemplificar cada um desses
tipos de simbolos da seguinte forma: (i) o/a professor/a, toma em suas maos seu caderno de
planejamento (ou algum livro), giz ou pincel de quadro, vira-se para 0 mesmo e comega a
escrever - diretamente o aluno pode perceber que devera copiar aquilo que o/a professor/a esta
registrando no quadro; portanto esse pode ser um simbolo representativo; (ii) o/a professor/a,
chega na sala, senta-se e ap6s a chamada dos/as alunos/as, comeca a falar pausadamente o
conteddo de sua aula: o que fazer? Qual a ordem implicita ai? é um ditado? € para registrar no
caderno o que consegue entender? Esse pode ser um exemplo de simbolo evocativo - demanda
movimento de interpretacao.

H& um movimento de transformacdo que mobiliza a constituicdo de significacoes

amplas e densas aos simbolos:
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As orientacfes nos sdo inicialmente dadas, e nds as integramos como habitos; essas
orientacOes se dissolvem em evocacfes que tentamos ativar mais conscientemente;
essa tentativa ndo é infindavel; recuperamos nosso senso de orientacdo em um habito
enriquecido, reintegrado como comportamento tacito (SENNETT, 2012, p. 116).

Para que os simbolos representativos ndo caiam na mecanicidade repetitiva nos rituais,
é preciso que as duas concepcdes de simbolos (representativo e evocacao) estejam juntas. Até
porque, a representatividade direta de um simbolo pode ser facilmente integrada como habito e
corre 0 risco de perder sua significacdo, por isso a continua evocacdo de compreensdes
possibilita a recuperacao da orientacéo inicial do simbolo, possibilitando enriquecer sua pratica
mantendo suas dimensdes nao expressas em palavras. Pode-se afirmar que “[...] os objetos e 0s
gestos corporais, assim como a linguagem passam por esse processo de transformacéo,
adquirindo um significado denso” (SENNETT, 2012, p. 116).

Ola professor/a artesdo/a que desenvolve suas acdes como um ritualista pode ser
aquele/a que busca desenvolver suas acdes pedagogicas simbolizando evocativamente 0s
conhecimentos do mundo (que s&o de sua responsabilidade transmiti-los). Desse modo, muito
mais que mera transmissao, ele/a desafia o/a aluno/a a interpretar e atribuir sentido e significado
ao que ele/a esta recebendo e, quando necessario, o/a proprio/a professor/a apresenta o gesto ou
a compreensdo original daquele conhecimento que ele/ela esta transmitindo aos/as alunos/as,
para que sua significancia ndo se perca.

O terceiro aspecto dos rituais, apontado por Sennett (2012) € o controle da expressao
dramética, o controle do modo como expressamos 0s sentimentos que envolvem a acéo que
estamos realizando. Segundo o autor “[...] em uma cerimoOnia, podemos estar tomados de
sentimentos, mas essa plenitude representa um perigo” (SENNETT, 2012, p. 116), na plenitude
dos sentimentos (sem controle dos mesmos), corre-se o risco de esquecer-se do que devemos
fazer, de deixar-se levar pelo desconforto da situacdo e comecar a chorar ou esbravejar e fazer
com que o ritual se acabe.

Por isso, o controle da expressdo sentimental é fundamental na construcéo de um ritual.
E preciso estar atento ao que precisa ser dito, expressando-0 como se estivesse fora de si mesmo
(SENNETT, 2012). Afinal, o rito denota intrinsecamente uma preocupacgao com o fazer correto
das agdes que praticamos, pois “[...] a for¢a da ocasido depende daquilo que estamos
executando” (SENNETT, 2012, p. 117).

Esse controle de expressdo € um cuidado que o/a professor/a deve ter no
desenvolvimento da exposicao dos contetdos (matérias de estudo) em sala de aula. Até porque,

ministrar uma aula exige concentracdo, preparo, atencdo, etc. pois é necessario ter certo
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‘controle’ disciplinado sobre o que esta acontecendo. Nesse sentido, o proprio desenvolvimento
de uma aula adquire o status de um rito, visto que pode haver, nesse acontecimento todo um
desencadeamento de elementos que possibilita ser reconhecido como tal.

Sendo assim, na execucao dos rituais “[...] as pessoas sao dispensadas de personificar o
tipo de pessoa que séo, de falar por si mesmas; os participantes entram em um terreno mais
amplo, compartilhado, expressivo” (SENNETT, 2012, p. 117). Esse terreno, compartilhado em
um ritual, embora ndo seja individualizante, deve levar em consideracdo as diversas
singularidades presentes em sua execuc¢ao. Em outras palavras, pode-se, na execucéo do ritual,
abrir mdo de aspectos pessoais, em vista daquilo que pode ser compreendido como mundo
comum (nos termos arendtianos). 1sso quer dizer que, quando um/a professor/a aborda o tema
do comunismo, ou ainda, as compreensdes de género em uma aula (por exemplo), ndo significa
que ele/a seja comunista ou esteja defendendo um posicionamento, pelo contrario, ele/a esta
tomando a matéria para ser estudada e compreendida na escola.

Sendo do ambito do mundo comum, “[...] os rituais cotidianos precisam ser acessiveis
e de facil aprendizado para que todos possam participar” (SENNETT, 2012, p. 117). Por isso
muitos gestos escolares sdo da ordem da transposi¢cdo do mundo, porque tratam de tornar o
mundo acessivel para todo/as os/as alunos/as.

Além das consideracOes acerca da poténcia e pertinéncia dos rituais, é preciso admitir
que a execucgdo dos ritos, leva a impregnacdo de habitos, ou seja, quanto mais se pratica uma
acao ou quanto mais repetem as palavras, mais elas se tornam habitos impregnados. Esses
habitos desenvolvem certa habilidade, seguranca ou confianga no modo de produzir o que se
deseja, pois exige-se que o artesdo tenha fluéncia, tranquilidade e firmeza em suas producdes.
Nesse sentido, Sennett (2012) afirma que “O ritmo do aperfeigoamento de uma aptidao pode
levar muito tempo para gerar resultados” (p. 244), pois exigem que 0s atos produtivos sejam
repetidos. Neste modo, pode-se afirmar que “[...] o trabalho de longo prazo acaba gerando a
seguranca da pratica” (Ibid.).

No entanto, essa repeticdo ndo pode se constituir como mera agao repetitiva mecénica,
na qual, se repetem 0s gestos ou as palavras sem pensamento, em que se faz algo do mesmo
modo, porque sempre foi assim, é preciso pensar e repensar as agdes que se pratica, pois “[...]
a habilidade se expande pelo questionamento dos habitos estabelecidos” (SENNETT, 2012, p.
241). Nestes termos, 0 artesdo é levado a trabalhar com mais sensibilidade, experimentando e
estudando conscientemente seus atos.

Pensando o/a professor/a artesdo/d, como alguém que desenvolve suas acOes

pedagdgicas seguindo uma ritualidade, é preciso considerar que deve haver nele/a uma
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sensibilidade para compreender que cada aluno/a é Unico/a, e portanto, suas repeticdes precisam
considerar cada tempo e lugar especificos. Na escola - sala de aula oficina, essa ‘atualizagdo’
da repeticdo pode se expressar constantemente no diagndstico que cada professor/a produz
sobre os/as alunos/as, nos planejamentos e mesmo na execucao das aulas.

Pode-se dizer que, “O artesdo comega com um modelo, a ‘forma-tipo” do modo como
deveria ser [...]; a forma-tipo significa um ponto de referéncia” (SENNETT, 2012, p. 244-245)
e, conforme ele/a vai reproduzindo suas ac¢Ges através da forma-tipo, pensando e repensando
sobre eles, o/a artesdo/a vai desenvolvendo o seu modo préprio de produzir as obras. Em outras
palavras, “Lidando dessa maneira com a complexidade, o dominio técnico do artifice também
gera individualidade” (Ibid., p. 245), pois cada sujeito artesdo/a possui o seu modo proprio de
produzir e de pensar sobre 0 seu modo de produzir.

Assim, levando em consideracdo a repeticdo dos atos e 0 pensamento sobre essa
repeticdo o/a artesdo/a caminha para a “[...] reimpregnacdao de um hébito mais proposito”
(SENNETT, 2012, p. 241), a fim de um enriquecimento de suas praticas produtivas. Para
Sennett (2012):

O ritmo do desenvolvimento de aptidfes transforma-se em um ritual quando praticado
repetidas vezes. Diante de um novo problema ou desafio, o técnico integra uma
reacdo, para em seguida pensar a respeito e reintegrar o resultado desse pensamento;
diferentes reaces seguem o mesmo caminho, preenchendo o coldre técnico; com o
tempo, o técnico aprendera de que maneira imprimir carater individual a uma forma-
tipo que serve de guia (p. 245).

Assim, se estabelece o que podemos nominar de triade que enriquece os rituais, pois é
sempre possivel pensar e repensar a partir daquilo que se produz/reproduz. Mais do que isso,
um novo problema, ou um desafio estimula um repensar das praticas e leva a uma
reconsideracdo da forma-tipo que era/é utilizada. E preciso levar em consideracéo também que
a pratica ritualistica, quando seguida através da triade acima exposta, leva o/a artesdo/a a uma
incorporacdo de habitos tacitos, nos quais acontece uma conversdo de informacées em modos

de produzir obras. Neste mesmo sentido,

O termo incorporacdo da conta aqui de um processo essencial a todas as habilidades
artesanais, a conversao da informagao e das praticas em conhecimento tacito. Se uma
pessoa tivesse de pensar em cada movimento para acordar de manhd, levaria uma hora
para sair da cama. Quando falamos de fazer algo “instintivamente”, muitas vezes
estamos nos referindo a comportamentos que de tal maneira entraram em nossa rotina
gue ndo mais precisamos pensar a respeito. Aprendendo uma capacitacao,
desenvolvemos um complicado repertério de procedimentos desse tipo. Nas etapas
mais avancadas dessa capacitacdo, verifica-se uma constante interacdo entre o
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conhecimento técito e a consciéncia presente, funcionando aquele como uma espécie
de &ncora, esta, como critica e corretivo (SENNETT, 2013, p. 62).

Portanto, acdo e pensamento devem ser desenvolvidos de modo correlato, ou seja, deve
haver um constante estimulo a melhoria do desenvolvimento do oficio. Melhoria esta que é
possivel, atraves da repeticdo das acdes e da reflexdo sobre o processo. Isso nos leva a afirmar
que “[...] o conhecimento dos artifices ¢, em grande medida tacitos - as pessoas sabem como
fazer algo mas ndo séo capazes de descrevé-lo em palavras” (SENNETT, 2013, p. 111), isso

quer dizer que:

[...] o que somos capazes de dizer em palavras pode ser mais limitado que aquilo que
fazemos com as coisas. O trabalho artesanal cria um mundo de habilidade e
conhecimento que talvez ndo esteja ao alcance da capacidade verbal humana explicar;
mesmo o mais profissional dos escritores teria dificuldade de descrever com precisdo
como atar um no corredico [...] (SENNETT, 2013, p. 111).

Ser artesdo ou impregnar-se de pericia artesanal, € muito mais do que ser mero
trabalhador assalariado ou ser um profissional de determinada area. Poderiamos afirmar que o/a
artesao/d adquire um amor pelo mundo e por aquilo que produz todos os dias. Por isso, a
producéo artesanal, precisa ser realizada em um espaco que possibilite a consideracédo de todos
0s principios pensados e problematizados até aqui.

Reconhecer que existe a possibilidade de compreender a escola - sala de aula como
oficina artesanal, significa pensd-la como um espaco de producdo humana, que abre
possibilidades para a coesao social e, a0 mesmo tempo, oportuniza aprendizados aos sujeitos
envolvidos no processo. Obviamente que a escola possui caracterizagdes diferentes da oficina,
por isso ao longo do capitulo, fomos gotejando aproximacgdes e chegamos ao final apresentando
a possibilidade de compreender o/a professor/a como um/a artesdo/a que desenvolve suas acdes
de um modo ritual.

Por fim, é preciso reconhecer que o/a professor/a entre tantas producles (textos,
planejamentos, aulas) produz relacdo pedagogica na escola. Quando a escola é pensada como
oficina artesanal, até porque, a propria relagdo pedagdgica constituida Ia dentro, torna-se uma

obra artesanal, como veremos no proximo capitulo.
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Capitulo I111: DA RELACAO PEDAGOGICA COMO UMA OBRA ARTESANAL

O objetivo deste capitulo é desenvolver uma reflexdo que nos possibilite compreender
a relacdo pedagdgica como uma obra artesanal, identificando elementos que constituem essa
relacdo, relacionando-a as noc¢des de responsabilidade pelo mundo comum, de reconhecimento
do Outro e da artesania. Desejo apresentar destaque a essa relagdo (professor/a - aluno/a) por
compreender que embora ela nos seja direcionada por inumeras leis, normatizacGes
institucionais e curriculares ela se mostra como uma producdo (talvez) livre diante daquele que
tem responsabilidade com cada crianca, adolescente e jovem que estdo em sua frente - instruir
como o mundo funciona.

Como seres humanos carregamos inimeras marcas deixadas por varios/as
professores/as ao longo de nosso percurso de vida estudantil. Ndo temos certeza se de fato
aprendemos o0 que os/as professores/as desejavam nos ensinar, se aprendemos 0 que estava
prescrito nos curriculos escolares, aos quais fomos submetidos, se aprendemos com nossos/as
colegas, enfim. Porém, muitas situagdes, acontecimentos e palavras marcaram cada um/a de
nos e projetaram nossa vida (pessoal, profissional e humana) para o futuro. Aos/As que seguem
sua vida exercendo o oficio de professor/a, muitas dessas marcas séo continuamente lembradas
e servem de exemplo em nossas ac¢des cotidianas.

Pode parecer insignificante, mas pequenos gestos de escuta, palavras ditas nos
momentos certos, modos de transmitir, ofertar, mediar ou pronunciar um conhecimento ou,
simplesmente, 0 modo de ser daqueles/as que foram nossos/as professores/as podem inspirar
maneiras de ser professor/a. E possivel afirmar, talvez, que o/a professor/a que somos hoje,
carrega pequenas marcas deixadas por aqueles/as que foram nossos/as mestres/as.

Nesse percurso de relagGes que vamos estabelecendo € possivel, nos momentos de
lembranca, rememorar com clareza de muitos/as professores/as e, de modo néo tdo nitido de
tantos outros (quando nos esquecemos de alguns fatos ou situagdes, ou até mesmo de alguns de
nossos/as professores/as). Afinal, sdo muitos anos de vida estudantil que cada um/a carrega em
sua historia e em em seu curriculo. Lembrar dos momentos que passamos com nossos/as
professores/as € um fendmeno que nos intriga, pois alguns dos/as professores/as que tivemos
contato ao longo da vida deixaram marcas (positivas ou negativas) profundas na nossa
constituicdo subjetiva no tempo presente. Desse modo, podemos perceber que, muitos mais do
que mero encontro fisico com diferentes professores/as, nds estabelecemos relagoes

comunicativas com eles/as; a essas relacdes nominamos de relacdo pedagdgica.
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Podemaos afirmar, levando em consideracao as lembrancas citadas acima, que a relagdo
pedagdgica é da ordem do interminavel, do duravel, quica do eterno, pois ndo é possivel pensar
seus impactos ou resultados precisos e previsiveis. Ela pode ser intencional, visar um objetivo
ou meta, mas os resultados sdo da ordem do imprevisivel. Por isso, buscamos investigar o0s
modos de compreender a relacdo pedagogica escolar, buscando apresentad-la como uma obra
artesanal. Tracamos essa investigacdo a partir de pesquisadores que tratam da relagcdo
pedagdgica: Estrela (2002), Biesta (2013), Freire (2017) e, acrescentamos a essa discussao,
autores da Filosofia: Arendt e Lévinas para ampliar e aprofundar a reflexdo sobre a relacéo
entre sujeitos. Hannah Arendt e Emmanuel Lévinas, sdo autores que, em grande medida,
sustentam os escritos de Biesta (2013) e, nos instigam a pensar para além do contexto do qual
estamos inseridos.

Sem duvida, todos nos tivemos professores/as preocupados/as com o mundo em que
vivemos; percebiamos neles/as 0 que podemos denominar de responsabilidade pelo mundo
comum (ARENDT, 2007). Talvez a responsabilidade que cada um/a deles/as assumia pelo
mundo tenha nos convocado a ser professor/a; tenha nos chamado a assumir também essa
responsabilidade diante das criancas, adolescentes e jovens que nos chegam hoje na escola.
Com certeza, tivemos professores/as que nos acolheram em nossas singularidades e que talvez
tenham aprendido algo conosco, assim como ndés, aprendemos algo com eles/as.

As experiéncias de ser professor/a que hoje fazemos, em diferentes escolas, institutos e
universidades, devem nos proporcionar inimeras reflexdes sobre o papel que temos ao
assumirmos a docéncia. E nesse sentido que, sendo professor/a, podemos perceber a diversidade
de relacGes pedagdgicas. Ha alunos/as que estdo dispostos a embarcar no mundo do
conhecimento e a estabelecer relagbes de ensino e aprendizado conosco (seus/as
professores/as); ha aqueles/as que estdo indiferentes a qualquer aproximacdo e a qualquer
estabelecimento de relacdo com os conhecimentos produzidos histérica e socialmente pelas
sociedades; ha ainda alunos/as que estabelecem relagdo conosco para suprir necessidades de
afeto e atencdo®.. E isso, nos desafia a pesquisar e a entender melhor essa relagao.

Possivelmente, muitas dessas lembrancas, advindas das inUmeras relagfes pedagogicas
que estabelecemos ao longo da vida podem ser consideradas no sentido de producdo de um

mundo artificial e durdvel (pois sdo escolares), que se insere numa teia de outras producdes -

31 Pode-se afirmar que essa diversidade de ‘relagdo pedagégica’ que se desenvolve na escola, esta ligada a
subjetividades que envolvem cada um dos sujeitos que se faz presente na escola. Cada pessoa tem um modo de
pensar, conhecer, viver e esta inserida em um contexto social. Movimenta-la nesse cenario ‘pessoal’ e envolvé-la
em uma relagdo com o/a professor/a é um desafio.
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que é uma obra nos termos arendtianos (ARENDT, 2020), ou também, como uma rela¢do com
o0 Outro, que é atingido sem se mostrar tocado (LEVINAS, 2012), sentidos que abordaremos
com profundidade neste capitulo. Ou seja, é possivel pensar a relacdo pedagdgica como a
producdo de uma obra artesanal. Nao como uma produgdo mecanica produzida em série, em
uma fabrica, mas uma obra produzida com um oficio artesanal, que leva em conta o modo de
fazer do proprio artesao e sua relagdo com o ‘material’ que possui a sua mao (SENNETT, 2013).

O que pretendemos aqui € pensar a relacdo pedagdgica como uma obra artesanal,
cabendo ao/a professor/a produzir essa relacdo. Nao se trata apenas de pensar que o/a
professor/a produz um modo de ser sujeito - embora isso seja possivel - trataremos de pensar a
producdo da propria relacdo pedagogica. Por isso, identificamos um conjunto de principios
filos6ficos que podem estar intrinsecamente ligados a esse processo, com 0 objetivo de
compreendé-los.

A definicdo de obra artesanal € uma compreensao que tentamos estabelecer produzindo
uma relacéo tedrica com os autores que temos estudado e, com nosso modo de compreender as
relagcBes possiveis entre 0s argumentos e 0s conceitos. Neste aspecto, pensamos a relacéo
pedagdgica como uma obra artesanal, a partir dos conceitos de Lévinas (2012), o qual afirma
que uma obra é uma relacdo. A relacdo pedagogica estaria sustentada em principios que a
distinguem de outras relacdes, conforme veremos na sequéncia. Essa obra pode ser produzida
de um modo artesanal, levando em consideracdo o principio da consciéncia material
(SENNETT, 2013).

Acreditamos que, em linhas gerais, esses conceitos ddo sustentacdo ao nosso modo de
pensar a relagdo pedagdgica como obra. Por isso, neste capitulo, buscamos desenvolver uma
linha argumentativa que define nossas compreens@es sobre relacdo pedagogica, avance para a
compreensdo de obra e busque estabelecer relacdo com um dos principios artesanais

apresentados ao longo da tese, que € a consciéncia material (SENNETT, 2013).

3.1 ARELACAO PEDAGOGICA

Pensar a relacio pedagdgica como obra (LEVINAS, 2012) requer que entendamos as
lembrancas como acontecimentos deixados em cada um de ndés. Essas lembrancas permanecem,
ou ndo, nas nossas historias porque somos seres inacabados® e a cada etapa da vida que

passamos ficam marcas que vdo afirmando conhecimentos e identidades préprias. Conhecer

82 Conceito com inspira¢do em Paulo Freire (2000, p. 55) o qual afirma que “Onde ha vida, ha inacabamento. Mas
sO entre mulheres e homens o inacabamento se tornou consciente”.
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essas marcas de nossa existéncia demandam reconhecer que ao longo de nosso processo
formativo, fomos tomando consciéncia de nosso inacabamento humano e fomos, com o passar
do tempo construindo um modo de estar no mundo que, embora carregue marcas daqueles que
nos apresentaram inicialmente, carrega também o modo como cada sujeito, singularmente,
assume esse estar no mundo.

E nesse sentido que Mério Osdrio Marques (1996, p. 51) afirma que:

O homem ¢é um ser inacabado, ndo prisioneiro nem mero produto de um ambiente,
porque se faz, constréi-se ao construir seu mundo, desde que construir a si mesmo
também significa construir um mundo que seja o seu, que leve a sua marca e que possa
ele assumir como obra de sua responsabilidade.

Neste aspecto, vale ressaltar que, somos seres inacabados que nos movemos, muitas
vezes, pela curiosidade, pelo desejo de compreender a funcdo de determinados objetos ou
mesmo o significado de determinado fendmeno. A consciéncia do inacabamento pode nos
mover na direcdo do desconhecido para encontrar nele o0 acabamento necessario, a constituicdo
da identidade propria de cada sujeito, a fim de encontrar argumentos para a construgdo de uma
obra propria.

Como seres inacabados, estamos sempre no movimento de produzir obras. Para
Marques, (2003, p. 43), “A obra humana por exceléncia ¢ a autogénese do homem pela
intersubjetividade irredutivel por si mesma as dimensdes técnicas que, como momentos outros,
se devem integrar ao processo de humanizagdo de outros homens”. Esse processo de producdo
da obra pela intersubjetividade que acontece nas relagdes com outros seres humanos e, “[...]
assegura a coeréncia de um modo comum uma mesma rede simbdlica na qual, como reserva a
que sempre recorrer, tal como um poco sem fundo [...]” (MARQUES, 2003, p. 43).

As nogdes de mundo comum, modo comum e conhecimentos comuns irdo desdobrar-
se em uma das linhas argumentativas desta tese, pois como veremos, uma relacdo pedagdgica
acontece entre pessoas que se encontram, dialogam?, e podem partilhar de um anseio comum:
entender como 0 mundo funciona e, quais os sentidos e os significados que dele podem emanar.
Assim, mesmo que a obra, chamada de relacdo pedagogica, seja da ordem de dois sujeitos, ela
sempre se amplia e se abre as coletividades e as comunidades que estdo intrinsecamente coladas

nas identidades dos sujeitos.

33 Para Paulo Freire “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2005, p.78)
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Dentre os varios elementos que adquirem a capacidade de tornar o mundo comum, a
linguagem e, mais especificamente as palavras, adquirem uma roupagem especial. As palavras
nominam o mundo e tornam-no comum, se 0 entendermos como fruto de uma construcdo
humana que aconteceu no passado, acontece no presente e que acontecera no futuro (ARENDT,
2008). Para interpretar, conhecer ou relacionar as palavras que nominam o mundo comum, s8o
necessarios diferentes conhecimentos que possibilitam atribuir-lhes sentidos e significados.
Pelo simples fato de sermos humanos, esses conhecimentos nos sao doados por aqueles que nos
ensinam. Esses conhecimentos podem retirar a incontavel diversidade de palavras que nomeiam
0 mundo comum da esfera do desconhecido e torna-las ferramentas, que possibilitam estudar
as materias e contetdos do mundo.

O conjunto de palavras transformado em ferramenta na relacdo pedagdgica, pode ser
entendido como uma presenca exterior a subjetividade daquele que as recebe. Presenca essa,
que possui a poténcia de fazer um sujeito, totalizado em seu contexto feito mundo, saltar o
circulo fechado de sua existéncia e perceber a presenca do infinito (LEVINAS, 2011, p. 165),
a presenca dos muitos sentidos e significados possiveis. Essas palavras trazidas da
exterioridade, na relagdo pedagdgica, se tornam presenca atraves dos dialogos, nos quais “Falar
¢ tornar o mundo comum, criar lugares comuns” (LEVINAS, 2011, p. 66); lugares, onde é
possivel haver ensino e aprendizagem.

Neste ambito, é preciso atentar para que essas palavras se transformem na heranca® das
futuras geracdes. Nesse sentido, € necessario que um sujeito conheca 0 mundo e seja capaz de
instruir os outros acerca deste (ARENDT, 2007), bem como um sujeito que deseje acolher os
ensinamentos do/a mestre/a e colocar em questdo o exercicio de sua prépria liberdade - o/a
aluno/a (LEVINAS, 2011). Ou seja, é necessario que haja uma relacdo entre ensinante e
aprendente, uma relacdo que toma a matéria e os conteddos do mundo para estudo e préatica
como principio e fim, uma relacdo que aborde o outro de frente: enfim, uma relacéo pedagdgica.

Rubem Alves, nosso saudoso educador brasileiro, pergunta “[...] com que instrumentos
trabalha o educador?” (ALVES, 1980, p. 25) e, ele proprio responde “Com a palavra. O
educador fala [...], todos os seus gestos sdo acompanhados de palavras. S&o as palavras que
orientam as maos e os olhos” (Ibid.). Sendo a palavra, o instrumento de trabalho do/a

professor/a, é ela que nomeia, que descreve e que cerceia 0 mundo. Mas, também, € a palavra

34 «A ideia de infinito é o modo de ser - a infinic&o do infinito. O infinito ndo existe antes para revelar-se depois.
A sua produz-se como revelagio, como uma colocagdo em mim da sua ideia” (LEVINAS, 2011, p. 13).

35 A nocio e heranga em Hannah Arendt, esté ligada a produgio de um testamento “dizendo ao herdeiro o que sera
seu de direito, lega posses do passado para um futuro” (ARENDT, 2007, p. 31).
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que instaura um mundo comum entre 0s humanos que ja estavam neste e aqueles/as que vao
chegando e sdo a nova geracao.

Poderiamos dizer que as palavras utilizadas na relacdo pedagdgica (advindas em grande
medida das matérias de estudo dos/as professores/as) possuem uma dupla significacdo que se
complementa. Até porque, ela possibilita instaurar uma diversidade de significados acerca dos
objetos e fenbmenos do mundo e possibilita o reconhecimento da identidade humana que todos
partilham. Esses movimentos de doagao de sentidos, podem ser compreendidos como “[...] atos
de imprimir significados e de sermos reconhecidos como sujeitos singularizados ao mesmo
passo que imersos em nossa humanidade genérica, onde importa nos entendermos pela
comunica¢do doadora de sentido ao que temos de comum” (MARQUES, 2003, p. 26). Desse
modo, partilhar as palavras, pode significar movimentos cognitivos internos de reconhecimento
do valor e da poténcia de si mesmo e, externos considerando o valor e a poténcia da necessidade
de reconhecimento daquilo que nos é comum.

As palavras adquirem assim, uma poténcia inimaginavel na obra artesanal da relag&o
pedagdgica, como veremos a seguir. Antes, vale destacar que as palavras ndo sao meros
instrumentos de comunicacdo, elas carregam em si um conjunto simbolico e valorativo que
pode se relacionar com contextos amplos e especificos que, muitas vezes, nem imaginamos.
Além disso, geralmente uma palavra se relaciona com outra palavra e, com outra e, acaba por
produzir uma teia de palavras que auxiliam, ou melhor explicitam, as compreensdes sobre o
mundo.

Pensar e afirmar a constituicdo da relacdo pedagogica escolar como uma obra artesanal,
requer que rompamos com as ideias do senso comum de que uma obra se produz apenas com
materiais concretos e se torna visivel conforme seu produtor vai produzindo-a. De um ponto de
vista amplo, a obra pode ser considerada uma producéo intelectual ou artistica, ou também, a
producéo bracal de um prédio, de uma estrada, etc.; o que precisamos destacar € que uma obra
sempre é fruto do exercicio de um oficio. Embora do ponto de vista filos6fico o conceito de
obra ndo fuja dessas significagdes, Lévinas (2012) apresentou a obra como uma relacéo. E, é
nesses termos, que abordaremos a producgdo da relacdo pedagdgica como a produgdo de uma
obra artesanal, buscando o apontamento central de Lévinas.

Enfim, tratamos até aqui de modo amplo sobre a relacdo pedagdgica e sobre a
importancia da palavra nessa relacdo. Neste impeto, pretendemos apontar um conjunto de
conceitos e de argumentos que explicitam o nosso modo de pensar a relacdo pedagogica, sua

especificidade no contexto em que vivemos e sua poténcia.
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Vivemos em uma sociedade que constituiu, ao longo da histdria, diversas instituicdes,
valores e préaticas coletivas que demandam uma transmisso as geracoes recém-chegadas®. E,
essa sociedade, é marcada por diferencas e igualdades entre as pessoas, 0 que exige uma
perspectiva ética no estabelecimento das inimeras relagcdes que acontecem no interior destas.
Portanto, a escola torna-se uma instituicdo de preparacdo dos recém-chegados para viver no
mundo®’; mais do que isso, a escola torna-se o local do estabelecimento da relagdo pedagdgica,
cujo objetivo é o de preservar o mundo comum e permitir que 0s novos imprimam nele a sua
marca.

Hannah Arendt (2008, p. 31), afirma que “[...] todas as atividades humanas sao
condicionadas pelo fato de que os homens vivem juntos”, essa ¢ a condicdo que jamais
abandonamos ou transcendemos completamente. O fato de vivermos juntos estabelece um
mundo comum, o qual “[...] adentramos ao nascer e que deixamos para tras quando morremos.
Transcende a duragao de nossa vida [...]: preexistia a nossa chegada e sobrevivera a nossa breve
permanéncia” (ARENDT, 2008, p. 65). Constitui-se, pois, uma grande comunidade que
estabelece relacdo entre 0s que ja passaram, 0s que estdo e 0s que virdo ao mundo.

Em outras palavras, ndo somos um conjunto de seres que vivem isolados entre si, que
ndo se comunicam ou que dependem Unica e exclusivamente de si para movimentar-se, subsistir
ou sustentar-se nesse mundo. Formamos uma comunidade com inimeras e complexas redes
que se entrecruzam e possibilitam a criacdo e manutengdo de contextos de interdependéncias.
Com essa argumentacéo pretendemos afirmar que embora sejamos seres Gnicos, habitamos um
mundo comum, no qual nos relacionamos de inUmeras formas com esses outros seres, que
podem ser ou estar distantes ou préximos no tempo/espago.

Nesse mundo produzido pelo ser humano, onde todos habitam, cada um/a tem o seu
lugar, pois “[...] embora o mundo comum seja o terreno comum a todos, os que estdo presentes
ocupam nele diferentes lugares, € o lugar de um nao pode coincidir com o do outro” (ARENDT,
2008, p. 67). Isso garante a subjetividade e o posicionamento de cada um/a no mundo comum.
Ou seja, cada ser pode ter um modo de atribuir sentido e significado aquilo que acontece a sua

volta e a relagdo humana que estabelece.

36 Termo utilizado por Hannah Arendt (2007) para designar criancas, adolescentes e jovens que passam pelo
processo educacional. Para ela os adultos habitam o mundo da politica e os recém-chegados habitam o mundo
social, onde devem ser instruidos acerca do funcionamento do mundo comum.

7.0 mundo para Arendt (2008) é uma producio humana que separa a existéncia humana da sua subsisténcia, de
acordo com a pensadora: “O mundo - artificio humano - separa a existéncia do homem de todo ambiente
meramente animal” (p. 10)
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Para garantir a preservacgéo desse mundo comum, Arendt (2007) defende que o processo
educacional deve se estabelecer através da responsabilidade a ser assumida pelos mais velhos
diante dos mais jovens, o que garantiria a permanéncia e a durabilidade das instituicfes, dos
negdcios e dos sentidos comuns da humanidade®. Segundo a pensadora, “[..] o
conservadorismo, no sentido de conservacao, faz parte da esséncia da atividade educacional,
cuja tarefa ¢ sempre abrigar e proteger alguma coisa” (ARENDT, 2007, p. 242), que pode ser a
crianca contra 0 mundo, o mundo contra a crianga, o0 novo contra o velho, o velho contra o
novo. No entanto, ¢ necessario entender que “[...] isso permanece valido apenas no ambito da
educacdo, ou melhor, nas relagdes entre adultos e criangas” (ARENDT, 2007, p. 242), pois no
mundo da politica as relagdes sdo entre adultos, portanto entre iguais.

A protecdo do mundo comum se desdobra em uma responsabilidade docente pelo
mesmo, essa responsabilidade € o que legitima a autoridade do professor para conduzir
processos de ensino e aprendizado as geracdes de recém-chegados (ARENDT, 2007, p. 239).
O que inquieta, diante dessas consideracdes, é justamente 0 modo como os/as professores/as
podem assumir essa responsabilidade pelo mundo atraves da constitui¢do da relagdo pedagogica
com seus/as alunos/as. 1sso significa pensar que ha uma responsabilidade docente pelo mundo
comum, que legitima sua autoridade na escola e que pode se desdobrar no modo como o/a
professor/a conduz os/as alunos/as aos conhecimentos ja existentes.

Por isso é que devemos olhar com certa precaucdo aos apontamentos educativos que
defendem que a todo o custo a inovacgdo deve ser proporcionada aos/as alunos/as no processo
educativo (fato que fica evidente quando abordamos os elementos do cenario educativo no
primeiro capitulo). Reconhecer a nogdo de mundo comum na escola e nos processos educativos
denota ndo s6 uma atencdo ao presente ou ao futuro, mas também, ao passado - onde se
estabeleceram muitas bases de nossa convivéncia e de nossos conhecimentos. N&o vislumbrar
0 passado na relacdo pedagogica poderd ndo estabelecer a nocdo e a responsabilidade pelo
mundo comum.

Esse aspecto de ‘protecdo’ do mundo comum e de responsabilidade docente pelo
mesmo, demanda uma perspectiva ética do oficio de professor/a. Na escola, se estabelece uma

comunidade que partilha de instituicdes, de objetos e de sentidos que sdo comuns a todos e que

38 Arendt (2007) produz essa reflexdo levando em considerago o que ela denomina de crise da educacéo. Segundo
a pensadora, a educacéo de seu tempo estava inserida em uma crise advinda de trés pressupostos: o reconhecimento
da existéncia de um mundo autdbnomo de criancas e adolescentes que se autogovernariam; a consideracdo da
pedagogia como uma ciéncia geral do ensino; o pragmatismo que levava em consideracdo com maior relevancia
o saber fazer (qualquer coisa). Diante dessas consideracdes € que Arendt busca pensar uma nova significacdo para
a educacdo, conservadora em seu termo.
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se estabeleceram antes da chegada dos novos. Além disso, todos os recém-chegados ao mundo
partilham também possibilidades de novidade, de natalidade (ARENDT, 2008), de vir a ser no
mundo. Essa possibilidade de natalidade so se estabelece se pensarmos uma ética que possibilite
ao outro revelar sua identidade, a qual, permita que os recém-chegados apresentem-se através
do discurso e da agdo na comunidade escolar.

Essa comunidade de pessoas, estabelece uma relacdo embasada nos discursos, por sua
vez, nas palavras. E na escola que professores/as e alunos/as se encontram e esse encontro pode
ser marcado por alguns elementos: um pensamento que liga exterioridade e interioridade; um
discurso/linguagem que pode despertar 0 que € comum aos sujeitos; uma ética de
reconhecimento do outro: ética da alteridade (LEVINAS, 2010). E possivel dizer que essa
relagdo estabelece uma sociedade intima, pois ““[...] tal sociedade € a dois, de mim a ti. Estamos
entre nés” (LEVINAS, 2010, p. 39)%®, na qual, ndo se permite dominac&o e totalizacoes.

Essa relacdo, que acontece no encontro com o Outro, € possivel de se fortalecer a partir
do discurso, que tem como ferramenta as palavras, portanto, € atraves dos discursos que 0s
sujeitos exteriorizam quem sdo, além de exteriorizarem seus pensamentos e conhecimentos.
Pode-se dizer que o discurso € a materializacdo da relacdo, pois cada um dos sujeitos que se
encontra, tera a sua possibilidade de discursar ao outro, podendo transmitir-lhe um
ensinamento.

Por isso, deve-se levar em consideracdo, que cada sujeito da relagdo tem algo a ensinar
para o outro, através das palavras que utiliza. Desse modo, as relacdes devem ser abertas para
aquilo que vem do exterior, que “[...] substitui ja a mai€utica por uma agao transitiva do mestre,
dado que a razdo, sem abdicar, se acha na situacio de receber” (LEVINAS, 2011, p. 39). Esse
conhecimento do novo traz consigo a ideia do infinito, a qual extrapola a totalidade e qualquer
forma de dominagdo. Uma chave para a compreensao desse processo é a afirmacao lévinasiana
de que “[...] s6 o absolutamente estranho pode nos instruir” (LEVINAS, 2011, p. 63), até
porque, somente aquele que estad fora das categorias totalizadas pessoalmente, de modelos
previamente estabelecidos (por um eu subjetivo) é que pode ensinar algo a alguém.

Desse modo, temos aqui uma nogdo de aprendizagem. Para Lévinas (2011), somente
aquilo que foge as categorias de um eu totalizado em si mesmo, é capaz de instruir o ser. Ou
seja, apenas o desconhecido é capaz de trazer conhecimento a um sujeito. Ora, a grande
comunidade humana em sua diversidade de conhecimentos é desconhecida do sujeito isolado,
por isso cabe ao professor (como adulto que possui uma responsabilidade pelo mundo comum)

39 Essa é uma expressdo apontada por Lévinas no texto O eu e a totalidade (2010), que pode ser considerado como
um ensaio de sua grande obra Totalidade e Infinito.
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instruir as criancas, adolescentes e jovens e, ndo abandoné-las a sua propria sorte ou
individualidade.

E preciso afirmar que tanto a responsabilidade docente pelo mundo comum, quanto a
capacidade de o desconhecido proporcionar conhecimentos a um sujeito, podem se concretizar
com maior énfase quando of/a professor/a tem algo a ensinar aos/as alunos/as. E nesse ato de
ensinar que se estabelece um encontro, no qual, se ampliam os saberes. No entanto, quando as
politicas publicas educacionais tratam apenas de centralizar o processo educacional na
aprendizagem do/a aluno/a, esse fato pode fragilizar a relacdo pedagdgica, nos termos que
viemos abordando aqui. Por isso, a necessidade de refletirmos sobre esse fato.

Tanto a responsabilidade docente pelo mundo comum, quanto a ética da alteridade, de
acordo com nossa interpretacdo, podem tornar-se pressupostos educativos e relacionar-se com
os modos de constituir relacdo pedagdgica na escola. Estas ideias de constituicdo da relagédo
pedagogica sao sustentadas e explicadas por um vasto conjunto de ideias e conceitos e, por isso,
torna-se necessario descrevé-las minimamente.

A escolha do termo ‘pedagodgico’ leva em consideracdo que o respectivo adjetivo se
distingue de outros e se associa ao termo Pedagogia, a qual pode ser considerada como ciéncia
que se consolida através da “[...] articulagdo dos pressupostos da educacdo em suas dimensdes
constituintes com suas condi¢des de operacionalizagdo” (MARQUES, 1996, p. 114). Assim,
teoria e pratica constituem a pedagogia, que por extensdo consolida nossa consideracdo de
pedagdgico a relacdo que acontece na escola. Essa compreensdo pode ser ampliada com a

explicacdo de Maria Teresa Estrela:

[...] quer pelo carater organizado de uma prética diretamente ligada a transmissdo
intencional do saber num quadro institucional expressamente criado para essa
transmissdo, quer pelo carater reflexivo e teorético do conhecimento ligado a esta
forma de educacdo que o campo pedagdgico se distingue do campo educativo (2002,
p. 35)

Ou seja, 0 pedagogico demanda uma nocao de algo sistematizado, planejado, executado
seguindo parametros institucionais, diferente de uma relacdo educativa, que pode acontecer de
modo espontaneo®. O campo conceitual acerca da relagio pedagdgica ¢ amplo e dinamico,

assim como sao as relagdes sociais que estabelecemos na escola. Mario Osorio Marques (2003),

40 De acordo com Mario Osorio Marques (1996, p. 133) “A substitui¢io das interagdes espontaneas por interagdes
pedagogicas faz com que as praticas concretas da educacdo escolar sejam, de fato e sempre, organizadas e
conduzidas, inseparaveis, portanto de um projeto pedagogico”.
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embora ndo trate especificamente da relacdo pedagdgica, apresenta uma ideia que nos faz

pensar sobre ela. Em suas palavras:

Da-se a aprendizagem escolar no quadro de uma intersubjetividade especifica, que
supde sujeitos diferenciados a busca de se entenderem sobre si mesmos e sobre seus
mundos e que, desde situacbes desiguais, progridem na direcdo da igualdade da
relacdo politica, onde se constituem em cidaddos capazes de se conduzirem com
autonomia exigida por suas co responsabilidades (MARQUES, 2003, p. 151).

Portanto, é preciso reconhecer que o fendmeno da aprendizagem acontece através de
uma relacdo entre ‘sujeitos diferenciados’, em que ambos buscam compreender o mundo ¢ a si
mesmo mutuamente. Desse modo, na relacdo pedagdgica, o/a professor/a guia o/a aluno/a no
caminho do desconhecido, expondo-o/a a um conjunto de aprendizados. Assim, Marques
(2003) vai afirmar que esse encontro com o Outro (o/a professor/a, o/a aluno/a ou o
conhecimento) possibilita que os sujeitos busquem uma mesma progressdo que leva a uma
convivéncia social (politica) para além daquela estabelecida na escola.

Nesse sentido, fazemos referéncia a Biesta (2013) que, busca retomar a linguagem da
educacdo, a qual, segundo ele, esta marginalizada pelos discursos que centralizam a
aprendizagem no/na aluno/a; Biesta propde o conceito de relagdo educacional®’. Para
fundamentar tal conceito, o autor destaca trés elementos: confianca (sem fundamento),
violéncia (transcendental) e responsabilidade (sem conhecimento) (BIESTA, 2013, p. 44).
Acredito que esses elementos possuem proximidade com o modo de argumentar a relagdo
pedagogica como viemos tratando até aqui.

O elemento confianga embasa-se na nogdo de risco que provém de uma relacdo de
ensino e aprendizado. Segundo Biesta (2013, p. 45), “[...] o aprendente estd disposto a correr
um risco”’; risco de aprender, até mesmo o que ndo teria imaginado aprender; risco de modificar-
se e tornar-se Outro, através da interferéncia na subjetividade, pois “[...] toda a aprendizagem
pode conduzir a mudangas inesperadas” (BIESTA, 2013, p. 46). Desse modo, a confianca, que
nesse caso € pedagogica, entra na trama do risco: “[...] a confianga gira em torno daquelas
situagdes em que ndo se sabe e ndo se pode saber o que vai acontecer” (BIESTA, 2013, p. 45).
N&o uma confianga cega, mas embasada em um processo estruturalmente incalculavel, a
confianga num risco que se corre ao embarcar em um movimento estruturado pelo/a professor/a

que vai se conduzir para um lugar até entdo desconhecido: o conhecimento.

41 Tomamos relacéo educacional de Biesta, como sindnimo do modo de relagdo que estamos nos propondo a
problematizar. Como uma relagcdo em que o professor tem algo a ensinar e o aluno algo a aprender, processo no
qual o que ¢ apreendido torna-se algo educativo, algo que passa integrar a identidade do sujeito que o recebeu.
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O segundo elemento apresentado por Biesta (2013) refere-se a violéncia
(transcendental). De inicio, vale destacar a compreensdo de que pensar que O Processo
educativo fere a soberania do/a estudante ndo é sugerir que a educacgéo deva ser violenta, pelo
contrario, ¢ para lembrar que, “[...] como educadores, estamos sempre interferindo nas vidas de
nossos estudantes, e que essa interferéncia pode ter um impacto profundo, transformador e até
perturbador sobre nossos estudantes” (BIESTA, 2013, p. 50). Portanto, esse conceito refere-se
a afirmacdo de que o aprendizado esta ligado a nogdo de aquisicdo de algo externo e, assim,
fere a mesmidade de si e a violéncia se da justamente no ato de desafiar o/a aluno/a a embarcar
com o/a professor/a nesse processo de aprender.

O terceiro elemento constituidor da relacdo educacional, para Biesta (2013), é a
responsabilidade (sem conhecimento). Uma das primeiras responsabilidades do/a professor/a
“[...] € pela subjetividade do estudante, pelo que permite ao estudante ser um ser singular e
Ginico” (BIESTA, 2013, p. 50). E uma responsabilidade ilimitada, que ¢ atravessada pela tarefa
de desenvolver os conteddos e, a0 mesmo tempo, deixa-los abertos para que o/a aluno/a
encontre seu local de inser¢ao. Afinal, “Ser um professor ou ser um educador, implica portanto,
a responsabilidade por alguma coisa (ou melhor, por alguém) que ndo conhecemos e néao
podemos conhecer” (BIESTA, 2013, p. 51).

Poderiamos afirmar que esses trés elementos apontados por Biesta (2013), no cenario
das politicas publicas educacionais, apresentados no primeiro capitulo, podem desaparecer se 0
processo educativo guiar-se apenas por aquilo que esta descrito nos documentos. 1sso porgque,
a centralidade na aprendizagem do/a aluno/a pode quase extinguir o risco de descobrir o
inesperado, pois o/a aluno/a pode guiar-se apenas por suas necessidades; ndo existe violéncia
(transcendental) visto que o aprendizado se dara através de um processo univoco do/a aluno/a;
e, a responsabilidade do/a professor/a quase se extingue, visto que ele/ela pode ter apenas
guiado o/a aluno/a e néo ter ensinado a ele/ela os conteddos do mundo.

Outra referéncia que nos ajuda a pensar na relagdo pedagdgica é Maria Teresa Estrela*?
(2002), a pesquisadora busca apresentar o modo como a relacdo pedagdgica é constituida
tradicionalmente e apontar como se atribui sentido e significado a ela. Estrela (2002) afirma

que a relacdo pedagogica nada mais é do que diferentes formas de estabelecer uma relacédo de

42 Autora portuguesa que desde 1986 tem se debrucado a pensar e escrever sobre as relacdes pedagdgicas. Tomarei
como referéncia para a pesquisa sua obra, que foi editada pela quarta vez no ano de 2002, Relacao pedagogica,
disciplina e indisciplina na aula. Pelo que percebi, durante o levantamento de teses e dissertacdes, ha um conjunto
de trabalhos que se utilizam de seus escritos para referendar e até mesmo categorizar as analises do cotidiano da
escola, justamente pelo fato de nesta obra haver uma abordagem de modo didatico e reflexivo sobre os elementos
que compde essa relagéo.
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poder na escola e, que essa forma de submissdo ao poder do/a professor/a, precisa ser
compreendida e executada de outra forma, a fim de que haja mais ‘liberdade’ para o/a aluno/a.

Segundo Estrela (2002, p.36), “[...] a relacao pedagogica € o contato interpessoal que se
gera entre os intervenientes de uma situagao pedagogica e o resultado desses contatos”. Essas
situacOes sdo desenvolvidas na escola, local onde essa relacdo se estabelece de modo
intencional. Desse modo, a autora afirma que a escola ndo é um espaco de uma ordem qualquer,
que propicia uma relagdo humana de aprendizado; mas, pelo contrario, ela possui o “[...] carater
organizado de uma pratica diretamente ligada a transmissdo intencional do saber num quadro
institucional expressamente criado para essa transmissao [...] carater reflexivo e teorético do
conhecimento ligado a esta forma de educacdo” (ESTRELA, 2002, p. 35). A autora estabelece
‘condicionantes gerais da relagdo pedagodgica’, o que, de algum modo, pode parecer
problematico dependendo do ponto de vista tedrico reflexivo que se pretende assumir que, em
linhas gerais seriam trés condicionantes: o saber, 0 espaco e 0 tempo e, as atividades.

Na explicitagdo do primeiro elemento condicionante: o saber, a autora defende que a
relacdo pedagdgica comeca se estabelecer através de ligagdes diferentes que 0s sujeitos
possuem com os conhecimentos, “[...] pois ndo ha relagdo pedagogica que nio seja mediatizada
pelo saber e regulada pelo poder que esse saber origina” (ESTRELA, 2002, p. 37). No tempo
passado “[...] se o professor era essencialmente o transmissor do saber e o guardido dos valores
tradicionais, o aluno devia ser o receptor humilde e obediente, dado o seu estatuto de
inferioridade” (ESTRELA, 2002, p. 38), o que poderia, de certa forma, constituir-se numa
violéncia aos saberes dos alunos. Por isso, a autora defende uma mudanca sobre as concepcdes
de escola e da funcdo do/a professor/a, afirmando este/a precisa se transformar numa espécie
de “[...] assistente de aprendizagem e moderador do trabalho em grupo [...] um novo perfil de
professor, dindmico e inventor, que em nada se compadece com o perfil de professor rotineiro”
(ESTRELA, 2002, p. 39). Também, a autora, defende que o condicionante saber, na relacao
pedagogica, deva ser partilhado através do didlogo, visto que, as diferentes culturas presentes
na escola apresentardo seu modo de compreender o funcionamento do mundo. Segundo Estrela
(2002, p. 40), “[...] o professor tem de contribuir para que a escola se constitua num centro de
didlogo entre as diversas culturas nela representadas”.

Estrela (2002) ao considerar os elementos espago e tempo, considera a escola como um
local fisicamente estruturado para a oferta de conhecimentos aos/as alunos/as e essa atividade
acontece em um tempo especifico, que é o tempo de aula em sala. O tempo escolar provoca um
desequilibrio entre o ritmo do/a aluno/a e o ritmo da aula, por isso as escolas poderiam aderir

a uma espécie de tempo movel, para que os/as alunos/as possam se adaptar ao que €
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desenvolvido na escola. Temos, entdo, um elemento importante a ser pensado quando tratamos
da relacdo pedagogica: em qual tempo pode se desenvolver a relacdo pedagogica? Ela tem um
marco temporal de inicio e fim? Esse € um tensionamento que precisamos fazer sempre que
tratamos desse tema.

Embora como veremos adiante, ao situar a relacdo pedagdgica como obra, observamos
que ela pode ter uma durabilidade de tempo imensuravel, ainda assim precisamos afirmar que
ela tem um tempo e um espaco definido para acontecer - 0 tempo de uma aula, na sala de aula.
Se considerar, todo um conjunto tecnolégico que tem se desenvolvido e ofertado inimeros
aplicativos que facilitam a aprendizagem (os quais, podem ser utilizados como ferramenta
pelos/as professores/as), é preciso defender a escola como um espago por exceléncia pensado,
estruturado e planejado para acontecer a relagdo pedagdgica.

O terceiro e ultimo condicionante da relacdo pedagdgica apresentado por Estrela (2002)
diz respeito as atividades. As atividades pressupdem “[...] a existéncia de uma organizacao que
cria tarefas, distribui papéis aos alunos e ao professor, estipula regras e instrucdes, abre ou fecha
canais e redes de comunicagao, institui formas de controle” (ESTRELA 2002, p. 47). Essas
atividades, de certo modo, materializariam as relagdes e, se transformariam em algo pratico, a
ser realizado por aqueles/aquelas que estabelecem a relacéo.

Além desses pensadores estrangeiros, nosso saudoso educador brasileiro Paulo Freire
em seu livro Professora, sim; tia, ndo (2017) escreve uma carta enderecada a quem ousa
ensinar, sob o titulo: ‘Das relagdes entre as educadoras e os educandos’. Freire (2017), neste
texto, escreve para um publico feminino, levando em consideracdo que havia uma maioria
macica de mulheres que eram professoras. Ele destaca um elemento fundamental para o
estabelecimento de relagdes pedagdgicas concretas: o testemunho, uma relagdo coerente e
indistinguivel entre o que se diz, acredita e faz. O autor defende que o testemunho ¢é a “[...]
melhor maneira de chamar atencéo do educando para a validade do que se propde, para o acerto
do que se valora, para a firmeza na luta na busca da superacao das dificuldades” (FREIRE,
2017, p. 135).

A pratica do velho ditado popular ‘faga o que eu digo, mas nao faca o que eu fago’, s6
deteriora a relacdo pedagdgica, pois “[...] as criancas t€ém uma sensibilidade enorme para
perceber que a professora faz exatamente o contrario do que diz” (FREIRE, 2017, p. 136) e,
podem, inclusive, pensar assim: “[...] se esta coisa que estd sendo proclamada, mas a0 mesmo
tempo, tdo fortemente negada na pratica, fosse realmente boa, ela ndo seria apenas dita, mas

vivida” (FREIRE, 2017, P. 136). Por isso, ¢ que precisamos chamar atencdo para a
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inseparabilidade®® entre a vida e o exercicio do oficio do/a professor/a. Quando se exerce a
docéncia como um oficio, como algo encarnado de um saber e fazer préprios, dar testemunho
disso na relacdo pedagdgica é algo que fortalece os lagos de aprendizado que se estabelecem
na escola.

Esse testemunho deve levar em consideragdo que “[...] a linguagem que usamos para
falar disto, ou daquilo e a forma como testemunhamos se acham, porém condicionadas pelas
condicdes sociais, culturais e historicas, do contexto onde falamos e testemunhamos” (FREIRE,
2017, p. 140). Ou seja, para dar testemunho é preciso conhecer as condi¢fes daqueles a quem
proferimos nosso discurso. Conhecer a situacdo dos/as alunos/as e a realidade escolar faz parte
do processo de conhecer os condicionantes da relagéo que se estabelece. O testemunho da a¢do
docente é algo complexo e que envolve diferentes contetudos e formas. Nesse sentido, afirma

Freire:

Do testemunho de seriedade, de disciplina no fazer as coisas, de disciplina no estudo.
Testemunho no cuidado com o corpo, com a saude. Testemunho na honradez com que
realiza sua tarefa. Na esperanca com que luta por seus direitos, na persisténcia com
que briga contra o arbitrio (FREIRE, 2017, p. 141).

Podemos citar alguns exemplos muito basicos desse testemunho: o/a professor/a que Ié,
pode falar com propriedade sobre os beneficios da leitura para seus/as alunos/as; o/a professor/a
que cuida da higiene pessoal e mantém seus objetos organizados, pode testemunhar com clareza
seus significados; o/a professor/a que constantemente estuda, transmite aos/as alunos/as com
propriedade a importancia de estudar, entre outros exemplos de boas atitudes praticas. O que
desejamos afirmar, com Freire (2017, p. 143), é que “[...] inaugurado 0 processo testemunhal
pelo educador a pouco e pouco os educandos vao assumindo também”.

Deve-se chamar atencdo para o fato de que dar testemunho é muito mais do que propor
profissionalmente um caminho pedagdgico centrado no progresso através da aplicacdo da
ciéncia e da tecnologia. Pode ser quase uma fuga dos pressupostos das sociedades da
aprendizagem (os quais foram problematizados no primeiro capitulo da tese), com vistas a uma
preocupacdo humana com todo 0 processo que ocorre.

Assim, compreendemos a constituicdo da relagdo pedagdgica como um encontro que
acontece entre duas pessoas - o/a professor/a e o/a aluno/a. No entanto, essa relacdo ndo é

ocasional, ela possui um conjunto de elementos que condicionam 0 Seu acontecimento.

43 E preciso destacar que ha certo limite para essa inseparabilidade, ndo nos referimos a fatos da vida cotidiana
que se relacionam ao pleno gozo da individualidade/vida pessoal.
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Destacamos, que o primeiro deles é o saber; existem inimeras possibilidades de estabelecer
relacdes cotidianamente com pessoas, no entanto, a relacdo pedagdgica é embasada pelo
conhecimento, pelo esclarecimento, pela descoberta do desconhecido, este € o elemento
fundamental que delimita a relagdo que pretendemaos refletir ao longo do trabalho.

Além disso, esse saber/conhecimento que se da na relacdo pedagOgica é um
conhecimento cientifico/escolar. Embora existam muitos saberes populares, na escola se
apresenta as criancgas, aos adolescentes e aos jovens um conhecimento que foi produzido e
avaliado por uma comunidade de pessoas, ou seja, busca apontar sentidos e significados amplos,
que superam contextos e crencas meramente familiares ou isolados comunitariamente®*. E,
portanto, uma relacdo pedagdgica que acontece na escola, pois carrega consigo a especificidade
dessa instituicdo. Para além de ser institucional, carrega tracos de relacdes humanas, conforme
apontadas por Biesta (2013).

Tendo em vista a preservacao desse mundo comum, a relacdo pedag6gica ndo pode ser
perene ou buscar apenas responder a anseios imediatistas, por isso buscaremos, a seguir, refleti-

las como uma obra que perpassa tempos e contextos distintos.

3.2 SOBRE A POSSIBILIDADE DE COMPREENDER A RELACAO PEDAGOGICA
COMO UMA OBRA

Compreender a relacdo pedagogica como uma obra artesanal requer 0 rompimento da
no¢do que o sujeito que a produz, que neste caso pode ser um artesdo*, o qual domina com
precisdo o produto final advindo do seu exercicio. Emmanuel Lévinas (1906 - 1995), o filésofo
que elegeu a ética como filosofia primeira, aponta que o humano é um ser que caminha em
direcdo ao Infinito e, desse modo, poderiamos afirmar que, embora o artesdo conheca, domine
e tenha experiéncia sobre suas técnicas, 0 material humano (no caso das relacbes humanas e

pedagogicas) sempre terd inumeras possibilidades de transcender ou superar o dominio do

44 Essa argumentagdo, ndo tem como objetivo excluir o papel da escola de refletir sobre os saberes locais e culturais
dos povos e comunidades do entorno da escola. Pretendemos com ela afirmar que existe um mundo de
conhecimentos o qual € um bem da humanidade e que devem ser ofertados, transmitidos, mediados aos alunos.
Acredito que os dois tipos de saberes podem caminhar par e passo na escola porém um ndo pode excluir o outro.
45 Quando tratamos do artesdo, tratamos de um sujeito com “habilidades artesanais” as quais impulsionam o sujeito
na consecuc¢do de um trabalho bem feito (com qualidade); na atencdo aos padrdes objetivos da coisa em si mesmo.
Mais do que isso, 0 artesdo € sujeito que produz com as mdos a0 mesmo tempo que pensa com a cabeca para que
haja um dialogo entre a pratica concreta e as ideias (SENNET, 2008). Abordaremos mais detidamente essas
habilidades em um capitulo posterior.
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artesdo e, produzir uma obra completamente diferente, daquilo que o artesdo havia totalizado
anteriormente.

Nesse sentido, a funcdo da obra® para Lévinas (2012), é reunir em um conjunto, 0s
diferentes dados provenientes de objetos ou fendmenos e impregna-los de um significado. Para
Lévinas (2012, p. 29) as obras “[...] reunem em totalidades a dispersdo dos seres amontoados”.
Neste impeto, elas permitem estabelecer conhecimentos que vdo para além de mero objeto
(pessoa ou acontecimento) isolado e caminham na direc¢do dos sentidos e significados proprios
da humanidade, comuns em um sentido amplo.

Todo o ser humano é dotado de pensamento e de interioridade. Nessa linha de
pensamento, podemos guardar conhecimentos, sentimentos, sensagOes, etc., enfim, uma
variedade de fendmenos da vida. Uma obra, em sentido lévinasiano, busca cumprir a funcéo de
juntar essa diversidade que compde a interioridade e transp6-la para o exterior através da
presenca e do discurso, conforme veremos abaixo. Nessa transposicdo, muitas vezes, é quase
impossivel conhecer com preciséo e firmeza o destinatério que a recebera.

E nesse sentido que podemos afirmar que “As obras tém um destino independente do
seu eu, integram-se em um conjunto de obras [...]” (LEVINAS, 2011, p. 170), portanto, a obra
é a exteriorizacdo de um eu (que pensa, sente, conhece, deseja, etc.) em atos que podem ser
decifrados através da fala daquele/a que a constitui. Por isso, € necessario destacar também que,
nenhuma obra acontece ou é constituida no isolamento, elas tém um destinatario (que pode ser
ndo conhecivel no momento de sua constituicdo) e também insere-se em uma teia de outras
obras, produzidas por outros seres.

Expressar uma obra significa um modo de ser em que tudo é sinal externo da
interioridade. Na exterioridade se inicia a producdo de uma ordem, “[...] uma ordem em que
todos os simbolismos se decifram pelos seres que se apresentam absolutamente” (LEVINAS,
2011, p. 172). Esses sinais externos se materializam por gestos e presencas e, também,
principalmente através do discurso, das palavras que tornam compreensiveis a acao realizada.

Perceber a obra, significa estar sensivel & manifestacdo dos objetos, fendmenos e
acontecimentos ou palavras que se apresentam no mundo que circundam o ser. Neste ambito,
perguntar-se a respeito do seu significado, corresponde a buscar o seu contedo, o qual nao

podera “[...] desligar-se do contexto, do sistema em que se integram as proprias obras e

46 E preciso fazermos um destaque aqui. Até 0 momento, apresentamos as ideias lévinasianas que apontam para a
compreensdo de que a obra é uma relacdo, reconhecemos a pertinéncia da argumentacdo desse pensador, pois
afinal de contas, ele apresenta uma preocupacao ética na constituicdo da obra que é uma relacéo entre sujeitos. No
entanto, Lévinas (2012) ndo esté tratando do conceito de obra, atrelado a nocdo de relacdo pedagdgica; essa
interpretacdo e esclarecimento da compreensdo é fruto de nosso exercicio de reflexdo e escrita.
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responder a pergunta através do seu lugar no sistema. Perguntar o que é perguntar enquanto
Qué: e ndo tomar a manifestagao por ela mesma” (LEVINAS, 2011, p. 171, grifos do autor).

Assim, compreende-se que toda a obra demanda um personagem que o constitui (quem)
e um contetdo (o que). Portanto, as respostas para entender o significado da obra é dado,
primeiramente, através da percepcdo do quem a produziu, o qual é manifestado pela presenca
do rosto daquele/a que a produziu. Embora esse rosto se apresente, ndo se refere a nenhum
conteudo previamente pensado e, ndo se assemelha a nada especificamente “[...] se distingue
de qualquer outro ente” (LEVINAS, 2011, p. 172).

Pensando na obra que o/a professor/a produz em sala de aula (a relacdo pedagdgica),
podemos problematizar que além da necessidade de compreender o contetido expresso por ele/a
(o que) (que pode ser os conhecimentos advindos do componente curricular que ele/a estuda e
transmite aos/as alunos/as) € preciso, compreender também, a singularidade do seu gesto
(quem). Buscar compreender cada um desses elementos isolados, pode levar a uma fragilizacao
na producdo da prépria obra ou a uma incompreensdo do seu estabelecimento enquanto tal.

No entanto, a compreensdo desse quem da obra expressada ndo é apresentada nela
enguanto tal, pois depende da relagdo com o/a interlocutor/a da obra, com aquele/a que a recebe.
Aquele/a que expressa uma obra, ndo assiste a sua manifestacao “Quando se compreende o
homem a partir de suas obras ele ¢ mais surpreendido do que compreendido” (LEVINAS, 2012,
p. 172). Desse modo, podemos afirmar que a compreensdo da obra é da ordem do espanto, da
surpresa, do inimaginavel,pois percebé-la e compreendé-la foge das intencionalidades
daquele/a que a produziu e atinge o/a Outro/a que esta percebendo, realizando a experiéncia da
relacao.

Pode-se afirmar que o significado da obra, neste sentido, s6 é compreendido na relacdo
com o Outro, pois “E apenas ao abordar Outrem que me ajudo a mim mesmo” (LEVINAS,
2012, p. 172). No encontro com o outro, reconhece-se 0 discurso como uma interroga¢ao, como
um apelo, um chamado que demanda a urgéncia de uma resposta “[...] gera-me para a
responsabilidade; como responsavel, encontro-me reconduzido a minha realidade ultima”
(Ibid., p. 173). Assumir essa responsabilidade é reconhecer a ideia do Infinito no proprio ser ao
passo que se esta atento ao apelo do Outro. Nesse sentido, o/a professor/a precisa estar atento
ao rosto desse Outro que o/a convoca, dessa forma, ndo ha uma coisificacdo ou objetivacdo de
seus/as alunos/as.

Poderiamos nos arriscar na afirmacdo, fazendo referéncia ao que foi escrito no inicio
deste capitulo, que, talvez os/as professores/as que marcaram nossas lembrancas educativas

tenham sido justamente aqueles/as que nos surpreenderam mais do que a possibilidade de
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compreendé-los/as na relagdo pedagdgica que produziram. Talvez o encontro deles/as conosco,
em seus mais diversos momentos pedagogicos, tenha lhes marcado a ideia do Infinito e, de
algum modo, eles/as expressaram esse Infinito como possibilidade para que cada um/a
daqueles/as que foi seu/a aluno/a também o buscasse.

Para que a obra possa ser compreendida como manifestagao exterior da interioridade do
ser que a produz e faga sentido (apresente-se como fenémeno do ato), é preciso que a

interioridade se reconheca insuficiente e desejante. Para Lévinas (2011, p. 174):

O desejo ndo coincide com uma necessidade insatisfeita, coloca-se para além da
satisfacdo e da insatisfacdo. A relagdo com Outrem, ou a ideia do Infinito, cumula-o.
Cada um pode viver no estranho desejo de Outrem que nenhum deleite vem coroar,
nem encerrar, nem adormecer. Gragas a essa relacdo, o homem retirado do elemento,
recolhido numa casa, representa para si um mundo. Por causa dela, por causa da
presenca diante do rosto de outrem, 0 homem néo se deixa enganar pelo seu glorioso
triunfo de ser vivo e, distinto do animal, pode conhecer a diferenca entre o ser e o
fendmeno, reconhecer a sua fenomenalidade, o defeito da sua plenitude, defeito
inconvertivel em necessidades e que, para além da plenitude e do vazio ndo podera
preencher-se.

E preciso, pois, estar atento aos encontros com as obras produzidas pelos outros para
que se possa tornar-se um ser desejante. Visto que, a obra é a exteriorizacdo de uma
interioridade que junta a diversidade e manifesta sujeito e contetdo, ela nos é ofertada, doada
por aquele/a que a produziu. Pode nos passar despercebida se sua presenca ndo for capaz de
romper com a casca que totaliza os sujeitos em sua singularidade egoista. Por isso, € necessario
que o desejo seja despertado, tanto no sujeito que produz a obra, quanto no sujeito que a recebe,
pois 0 desejo ndo se encerra em uma aquisi¢do, um bem material concreto, ela movimenta o ser
em busca da sua compreensdo e, por conseguinte, da constituicdo de novas obras.

O desejo pode expor uma contradicdo entre interioridade totalizada e exterioridade
infinita que pode conciliar-se no ser aberto ao ensino. Segundo Lévinas (2011, p. 174), “O
ensino ¢ discurso em que o mestre pode trazer ao aluno o que o aluno ainda ndo sabe”, essa
nogao de ensino supera a proposta maiéutica*’, ou a proposicdo de que cada individuo é capaz
de desenvolver suas habilidades inatas ou descobrir em si mesmo o conhecimento das coisas,

como se o proprio ser individual, contivesse a totalidade de conhecimentos. Trata-se de uma

47 Maiéutica entendida como método Socratico, a qual “consiste em um procedimento dialético no qual Socrates,
partindo das opiniGes que seu interlocutor tem sobre algo, procura fazé-lo cair em contradicdo ao defender seus
pontos de vista, vindo assim a reconhecer sua ignorancia acerca daquilo que julgava saber. A partir do
reconhecimento da ignorancia, trata-se entéio de descobrir, pela razdo, a verdade que temos em nos” (JAPIASSU,
MARCONDES, 2006, p. 175).
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continua colocagdo no ser do Outro da ideia do Infinito, pois “A ideia do Infinito implica uma
alma capaz de conter mais do que ela pode tirar de si” (LEVINAS, 2011, p. 174).

Desse modo, o ensinamento, busca desenhar “[...] um ser interior, capaz de relagdo com
0 exterior, que ndo toma a sua interioridade pela totalidade do ser” (LEVINAS, 2011, p. 174),
pois “[...] o ensino leva ao discurso ldgico sem retorica, sem bajulagdo nem sedugio e, por isso,
sem violéncia e mantendo a interioridade do que o acolhe” (Ibid., p. 175). Assim o ensinamento,
como também, um modo de constituir a relacdo pedagdgica, € um discurso que vai ao Outro
que ndo toma o Outro para si, € um discurso que vai e permanece no Outro, sem retorno aquele
que proferiu inicialmente.

Podemos, portanto, tomar 0 ensino como uma obra que possui uma orientagdo “[...]
como um movimento que vai para fora do idéntico, para um Outro que ¢ absolutamente outro”
(LEVINAS, 2012, p. 44). Assim, o proprio Lévinas vai afirmar que “A obra é, pois, uma relagio
com o Outro, o qual é atingido sem se mostrar tocado” (Ibid., p. 45), nesse sentido, a obra ¢
uma relacdo de movimento que se direciona livremente de um Ser a Outro e, aquele/a que o
recebe ndo tem obrigacdo de mostrar-se tocado.

Nesse aspecto, 0s argumentos apresentados nos possibilitam pensar que a relagédo
pedagdgica pode ser compreendida como uma obra, pois tratamos da manifestacdo exterior -
através do discurso, das palavras - da interioridade de um ser que se direciona a Outro ser. Em
outras palavras, o discurso do/a professor/a contém a sua interioridade, o seu pensamento, 0s
seus conhecimentos, quando ele/a se torna exterior chega a outro ser: o/a aluno/a, que também
possui uma interioridade; a proposicéo € que esse discurso do/a professor/a ndo tenha intencéao
de ferir a interioridade do/a aluno/a, mas, por sua vez, propor para ele/ela uma ampliacédo de
sua interioridade através daquilo que lhe esta sendo ensinado, por isso deve-se apostar na
constituicdo de seres desejantes. Assumir ou nao o ensinamento que Ihe € transmitido é de uma
outra ordem.

Por isso, “A obra pensada até o fim exige uma generosidade radical do movimento que,
no Mesmo, vai na dire¢do do Outro” (LEVINAS, 2012, p. 44-45), é uma generosidade ao passo
que é abertura da propria interioridade ao apelo do outro. E uma generosidade que permite o
Mesmo e o Outro encontrar a ideia de Infinito no proprio ser.

Por ndo ser uma espécie de dominacdo é que a relacdo com o Outro (pedagdgica no
sentido estrito desta tese), tem uma direcdo que vai absolutamente ao encontro do Outro; que
vai inclusive em direcdo ao tempo do Outro, por isso é uma obra. Nesse sentido, Lévinas (2012,
p. 45) afirma que “[...] a obra s6 € possivel como paciéncia, a qual ¢ levada ao extremo, significa

para 0 agente: renunciar a ser contemporaneo do resultado, agir sem entrar na Terra Prometida”.
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Ou seja, o ensinamento proferido pelo/a mestre, que se efetiva como obra na relagdo com o/a
mestre, supera o proprio tempo do/a mestre.

A relagdo pedagdgica demanda uma passagem para o tempo do Outro, pois “Renunciar
a ser contemporaneo do triunfo de sua obra é entrever esse triunfo em num tempo sem mim
(moi), € visar a este mundo sem mim (moi), é visar um tempo para além do meu tempo;
escatologia sem esperanca para si ou libertagdo em relagio ao meu tempo” (LEVINAS, 2012,
p. 45). Portanto, a relacdo pedagdgica nao produz frutos imediatamente, ela requer que o/a
mestre compreenda que o fruto de suas obras serdo colhidas posteriormente, talvez até apés a
prépria partida do Ser.

Como passagem para o tempo do Outro “[...] indica o exercicio de um oficio nao so6
totalmente gratuito, mas que requer da parte de quem o exerce uma oferta a fundo perdido:
liturgia” (LEVINAS, 2012, p. 46), liturgia entendida como a propria ética, comprometimento
com aquele que iniciou a obra. Por isso, a relagdo pedagodgica como obra “[...] é agdo por um
mundo que vem, supera¢do de sua época - superagio de si que requer a epifania do outro [...]”
(Ibid., p. 46).

Para Lévinas (2012, p. 47) “Ha vulgaridade e baixeza numa ag¢ao que so6 concebe para o
imediato, isto é, no fim de contas, para nossa vida. E ha uma nobreza muito grande na energia
que se liberta na concre¢ao do presente”. Desta forma, ¢ que iniciamos essa subse¢do do
capitulo, buscando um modo de afirmar que nosso modo de compreender as relacdes
pedagdgicas deve suplantar a busca por resultados imediatos e preocupar-se com o tempo que
se estende para além dos contatos fisicos/escolares que condicionam a relagéo.

Nesse sentido, é preciso pensar que a relacdo pedagdgica € uma obra, pois expressa a
presenca de um sujeito que exterioriza 0 que conhece (pensa, sente, etc.) e oferta isso aos seus
interlocutores, para tanto, exige generosidade. Mais do que isso, exige que a atitude daquele
que expressa a obra seja também desejante de desejos pelo Outro; ndo como modo de domina-
lo, mas como modo de engaja-lo na obra que suplanta as no¢des de tempo, espaco e contextos
que circundam a propria producao.

Desse modo, é preciso afirmar que se reconhecemos a pertinéncia da relacdo pedagogica
no cotidiano educativo escolar e, se ela pode ser constituida como uma obra é necessario
argumentarmos 0 modo como o/a professor/a deve pensar 0 seu exercicio como aquele que
propde a sua producao. Nossa pesquisa, tem como foco a pratica de um oficio, por reconhecer
que o/a professor/a é professor/a em todos 0s momentos da vida e que esse modo de ser conota-

se com 0 modo de produzir suas obras.
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3.3 A RELACAO PEDAGOGICA COMO UMA OBRA ARTESANAL, DEMANDA O
EXERCICIO DE UM OFiCIO

E preciso aqui, irmos um pouco além daquilo que viemos abordando para pensar 0 modo
como o/a professor/a pode produzir essa obra na escola com seus/as alunos/as. Buscamos
apontar nesta subsecdo, um modo de compreender a acdo docente como um oficio, a fim de
sustentar que essa compreensao pode dar conta de construir uma relacdo pedagogica que pode
ser compreendida como uma obra artesanal, pois trazemos para a discussdo, logo abaixo a
compreensdo de consciéncia material (que é um dos pressupostos da artesania, apontados por
Sennett, (2013).

Tratar do oficio de professor/a € escrever sobre 0os modos deles/as propiciarem o
acontecimento da aula e as palavras que utilizam cotidianamente na escola. Esse modo de tratar
a acdo do/a professor/a reconhece que o estabelecimento da relagdo com seus/suas alunos/as
acontece em pequenos gestos e/ou em pequenas situagdes, em que se desperta no sujeito, a
atencdo para o que esta sendo desenvolvido na aula. No exercicio do oficio ndo ha distin¢éo
entre o saber e o fazer (LARROSA, 2018); o conhecimento, desperta um fazer e o fazer,
desperta um saber.

Né&o tenho duvidas de que ser professor/a torna-se realidade através daquilo que lemos
e estudamos que, podem ser fragmentos historicos de como o oficio se constitui e do modo
como cada um insere sua subjetividade nesse oficio. Por isso € necessario dizer que o oficio de
professor/a, assim como qualquer oficio humano, é habitado pela passagem do tempo e pelo
risco de morte e desaparecimento e, se propoe a “[...] resistir a passagem do tempo e a0 mesmo
tempo se render a ele” (LARROSA, 2018, p. 132); o oficio do/a professor/a se efetiva ‘entre
tempos’; entre a historia do tempo passado e a construgdo do tempo presente. E nesse ‘entre
tempos’, que desejo localizar o oficio de professor/a. Um exercicio que é milenar e que precisa
se reinventar constantemente para resistir ao tempo que passa.

Além disso, ha outra motivacao para adocdo do conceito de oficio; esta ligada a nocéo
de construgdo artesanal, que, por sua vez, pode estar ligada & constituicdo de relacbes. A
construcdo artesanal é diferente do modo de producdo industrial e financeiro dos sistemas
contemporaneos. O modo industrial produz bens/artefatos para o consumo, de modo que todas
as pessoas podem consumir inimeras réplicas de um mesmo objeto. O oficio, constituido
artesanalmente, pode estar relacionado a uma motivacao existencial de fugir do modo massivo
e padronizado da producdo industrial, o que, por sua vez, liga-se intimamente as méaos e

maneiras dos/as professores/as exercitarem sua acdo (LARROSA, 2018).
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Exercer o oficio de professor/a, ¢ assumir uma existéncia de professor/a; e estar
encarnado vivencialmente naquilo que se faz. Essa afirmacdo requer a compreensao de que
“[...] o oficio supde uma inseparabilidade entre o que se faz e o que se ¢” (LARROSA;
RECHIA, 2018, p. 316). Desse modo, o oficio pode ser entendido como poténcia, como
capacidade para atuar em sala de aula, para desenvolver conteldos e estabelecer relagdes
pedagdgicas com os/as alunos/as. Prova disso, € que o/a professor/a, dificilmente consegue
separar sua vida pessoal da vida escolar. Miguel Arroyo (2000, p. 27) nos diz isso com

propriedade que:

Os tempos de escola invadem todos os outros tempos. Levamos para casa as provas e
os cadernos, o material didatico e a preparacdo das aulas. Carregamos angustias e
sonhos da escola para casa e da casa para a escola. Ndo damos conta de separar esses
tempos por que ser professoras e professores faz parte de nossa vida pessoal. E outro
em nos.

A acdo do/a professor/a torna-se vida encarnada naquele que assume essa tarefa. Ha um
modo de ser imbricado nesta acdo; se é professor/a no supermercado, na igreja, em casa, nas
ruas e, obviamente, na escola. Em muitos momentos da vida cotidiana, o/a professor/a acaba
planejando suas agOes e fazendo encaminhamentos escolares, pode ser em sua mente ou em seu
caderno/material de planejamento. E muito dificil desvincular essa existéncia, embora em
outros fazeres, também haja essa mesma nocao de oficio, a acdo do/a professor/a se direciona
a processos educacionais, ou seja, além de produzir objetos, ensina aos outros matérias sobre o
mundo e como exercer o oficio nele. Por isso, é pertinente afirmar que o exercicio de um oficio
pode significar um vinculo a um mundo, fazer parte de um mundo que lhe é especifico: a escola
e, nesse mundo, encontrar os modos de realizar as suas tarefas e as suas agoes.

Ser professor/a € inscrever-se numa tradi¢cdo, em uma comunidade, em um grupo que
partilha de muitas coisas em comum “[...] as regras se herdam e se aprendem (sdo comuns),
Mmas a maneira como cada um lhes d4 vida é em cada caso singular” (LARROSA, RECHIA,
2018, p. 290). Nesta linha, é que podemos entender que o/a professor/a tem um oficio; partilha
de um conjunto tradicional de valores, preceitos e principios, que sdo comuns ao professorado,
por outro lado imprime sua marca, atraves do seu modo singular, nas maneiras como exerce sua
acao docente.

Nesse mesmo sentido, Arroyo (2000, p. 17) afirma que “[...] guardamos em nés o mestre
que tantos foram. Podemos moderniza-lo, mas nunca deixamos de sé-lo. Para reencontra-lo,
lembrar é preciso”. E nessa compreensdo que desejo marcar a a¢do do professor como o

exercicio de um oficio. Primeiramente, é necessario prestar atencdo aquilo que é tradicional,
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aquilo que se encontra na tradicdo historica do que se faz; por outro lado, € imprescindivel
também que o/a professor/a insira a sua marca, o0 seu modo préprio de exercer aquilo que lhe
chega através da tradicao.

Mas, afinal, podemos nos perguntar com Arroyo (2000): por que falar de oficio de
professor/a?

[...] ha constantes no fazer educativo que ndo foram superadas, antes incorporadas,
mantidas pela moderna concepcdo da prética educativa. E mais, o pensar e fazer
educativos modernos tém como referéncia qualidades que vém de longe e perduram
no trato da educacéo e socializacdo das novas geragdes. A educacao que acontece nas
escolas tem, ainda, muito de artesanal. Seus mestres tém que ser artesaos, artifices,
artistas para dar conta do magistério (ARROYO, 2000, p. 18)

A compreensdo da a¢do docente como um oficio, requer a compreensdo de uma visao
que vai além da perspectiva de profissdo de professor/a*®, pois “[...] no oficio ndo ha métodos,
mas maneiras” (ARROYO, 2000, p.18). No oficio de professor/a, hda modos particulares de
exercer sua tarefa, ha um jeito préprio para cada um/a, que extrapola a nogéo de que o trabalho
docente deve ser exercido como uma ordenagdo dos procedimentos em etapas
metodologicamente pensadas. Até mesmo porque, cada um/a tem um modo de se relacionar
com as materialidades que dao sustentacdo as suas acoes.

O modo como o oficio é exercido pode depender das ferramentas que se tem a méo.
Nesse aspecto, “[...] ferramenta nos lembra instrumento, recurso para intervir, para ampliar a
capacidade de nosso pensamento e de nosso corpo. Aumentar nossas potencialidades de
intervir, agir, produzir” (ARROYO, 2000, p. 188). E possivel, portanto, compreender que as
ferramentas podem potencializar o saber fazer intrinseco do/a artesdo/a. Essas ferramentas
podem ser 0s inUmeros recursos materiais utilizados para construir uma obra, no caso de uma
aula, podemos citar: quadro, pincel, folhas, cadernos, lapis, caneta, fotocopias, livros, filmes,
etc.

Podemos pensar, entdo, em uma caixa de ferramentas, com indmeros recursos a serem
utilizados conforme os momentos e as situacdes demandarem. Isso denota a imagem de
professores/as “[...] com suas ideias e saberes, mas sempre acompanhados, instrumentalizados
e seguros com suas caixas de ferramentas” (ARROYO, 2000, p. 188). Obviamente que o/a

professor/a deve saber manipular cada uma dessas ferramentas, até porque, de nada serve

48 N4o se trata de desvalorizar a luta que foi realizada ao longo do tempo para que o/a professor/a fosse reconhecido
como um profissional e tivesse seus direitos trabalhistas respeitados. O que pretendemos com essa discussao € ir
além dessas questdes e defender que ha modos de pensar que podem contribuir com a compreensao e o fazer
cotidiano dos professores na escola.
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possui-las, sem saber como opera-las nos momentos certos. H& que se prestar aten¢do também
para que “[...] em cada caso, cada situagdo rotineira, nova ou inesperada, saibam escolher a
ferramenta mais apropriada” (ARROYO, 2000, p. 188). As diferentes ferramentas servem para
multiplos usos, para muitas escolhas e surpresas que o oficio de professor/a apresenta.

O oficio de professor/a ndo nos remete apenas a pensar como ele/a desenvolve o
conteddo em suas aulas, embora seus modos de apresenta-los/as aos/as alunos/as seja
importante; refere-se também, de modo muito singular, a maneira como ele/a estabelece relacéo
com seus/as alunos/as. Esse modo de relacdo é pedagdgica, ou seja, esta intimamente ligada ao
modo como o/a professor/a cria conexdes consigo mesmo, com os/as alunos/as e com 0s
contetdos. E, essa relacdo é uma artesania, pois se refere ao modo singular, subjetivo, de como
o/a professor/a em sua singularidade compreende seu papel na sociedade e desenvolve o seu
trabalho de apresentar o mundo aos/as recém- chegados/as.

A nogdo de oficio “[...] remete a uma artesania: a materialidade do trabalho, a tradicao
em que se escreve, a pegada subjetiva do artesdo que o realiza, a sua presenca corporal, remete
também a esse velho jeito de fazer as coisas bem” (LARROSA, RECHIA, 2018, p. 319). Assim,
o/a professor/a é um artesdo/a, pois se utiliza das materialidades existentes em seu contexto,
para a efetivacdo de sua acdo pedagogica e as manipula com seu modo pessoal e subjetivo.

Para a producdo de uma obra, no exercicio de um oficio, requer-se uma profunda
reflexdo sobre 0 modo como ela é produzida e quais materiais possibilitam a sua producéo.
Assim, nos associamos a inspiracdo do modo artesdo de produzi-las, por compreender que a
artesania carrega um conjunto de caracteristicas que tendem a agregar em seu produto final a
ideia do infinito (LEVINAS, 2012), pois podem carregar marcas daquele que o produziu
(embora possa ndo revelar nitidamente). Nesse sentido, Sennett*® (2013) desenvolve seu
pensamento dando maior visibilidade ao conceito de ‘pericia artesanal’, visto que, esse conceito
direciona “[...] a um impulso humano basico e permanente, o desejo de um trabalho benfeito
por si mesmo” (SENNETT, 2013, p. 19) em um aspecto muito amplo onde “[...] a habilidade
artesanal esta centrada em padrdes objetivos na coisa em si mesmo” (Ibid.).

Richard Sennett (2013) visita o passado de diferentes oficios (ourives, oleiro, vidraceiro,
marceneiro, etc.), a fim de destacar as caracteristicas de cada um ao manusear 0s materiais e

imprimir neles a sua marca. Nossa associacdo a Sennet (2012, 2013), leva em conta inspirac6es

49 Richard Sennett, em suas duas obras Juntos: os rituais, 0s prazeres e a politica de cooperacéo (2012); O artifice
(2013), serd a principal referéncia no tema da artesania. Nessas obras o referido pesquisador apresenta uma
profunda compreensdo do trabalho artesanal. Além disso, oferece pistas para uma reflexdo contemporénea sobre
o0 tema.
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para pensar a artesania. Buscamos nos aproximar das ideias sennetianas para pensar o artesanato
e a artesania como modos de compreender a producdo da relagdo pedagdgica como uma obra.

Nesse sentido, continuando ligados a nocdo de que somos seres inacabados e que
conforme vamos avancando em nosso tempo de vida, nas experiéncias que realizamos e nos
aprendizados que adquirimos, torna-se relevante aceitar que as pessoas com as quais nos
relacionamos deixam suas marcas em noés. Seria ingenuidade afirmar que nossa vida é marcada
apenas por lembrancas dos/as professores/as com os/as quais estabelecemos relacdo direta ao
longo do tempo.

Visto que, somos seres inacabados, podemos admitir, com uma série de ressalvas, que
em um sentido pedagdgico e, talvez até humano, somos ‘atingidos’ através das diferentes
experiéncias de aprendizagens que fazemos. Se somos seres que podem ser atingidos, podemos
afirmar que somos suscetiveis aos materiais utilizados pelo/a professor/a artesdo/a e precisamos
reconhecer que os esforgos para “[...] realizar um trabalho de boa qualidade depende da
curiosidade frente ao material de que dispde” (SENNETT, 2013, p. 138). Isso significa afirmar
que, a matéria que cada artesao/d tem nas maos deve despertar em si mesmo um pensamento,
uma consciéncia material que, de acordo com Sennett (2013), gira em torno de trés movimentos:
metamorfose, presenca e antropomorfose (conforme veremos abaixo).

Antes de avancarmos nesses trés eixos sennettianos podemos nos perguntar: quais séo
0S materiais que estdo nas maos do/a professor/a artesao/a e despertam um pensamento? Talvez,
poderiamos admitir que varios sao 0s materiais, tais como, caneta, livro, caderno, computador,
etc.; ou ainda, poderiamos dizer que os gestos, movimentos, olhares e desvios sdo também
materialidades do/a professor/a artesdo/d. N&o descartamos todas essas materialidades, mas
desejamos focar nossa reflexdo em um elemento: a palavra; o0 modo linguistico pelo qual o/a
professor/a artesdo/a expressa sua interioridade (LEVINAS, 2012) para os/as alunos/as e,
também, o modo pelo qual ele/a recebe os pensamentos, a interioridade de cada um/a.

E nesse sentido que avancaremos explorando a metamorfose, a presenca e a
antropomorfose (movimentos da consciéncia material apontadas por Sennett (2013),
estabelecendo possiveis relacbes e problematizacBes sobre a materialidade das palavras,
utilizadas nas relaces pedagogicas pelos/as professores/as.

A metamorfose artesanal da matéria para Sennett (2013) é composta por trés
modalidades: (i) a evolucgdo interna de uma forma-tipo; (ii) avaliacdo entre a mistura e a sintese;
(iii) mudanca de dominio. Na primeira modalidade de metamorfose, Sennet (2013) afirma que
ela pode ocorrer, a passos lentos, em uma transformacédo na forma-tipo das obras produzidas

pelos/as artesdos/4s. E quando acontece uma mudanca no modo (e até na composicdo do
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material) de produzir a obra e que pode produzir uma mudanca de valor agregado ao produto
final. Na segunda modalidade, Sennet (2013) trata das transformacdes advindas da mistura e da
sintese de diferentes elementos (ou de elementos semelhantes) que produzem a obra; trata-se
da unido de elementos distintos onde ““[...] o todo se torna diferente das partes” (SENNET, 2013,
p. 145).

J4, na terceira modalidade, trata-se da mudanga de dominio, quando uma técnica que
possibilitava um tipo de producdo, passa a exercer um papel importante em outra acdo. Essa
modalidade “[...] remete @ maneira como determinada ferramenta, utilizada inicialmente para
certa finalidade, pode ser aplicada a outra atividade completamente diferente. [...] as mudancas
de dominio atravessam fronteiras” (SENNETT, 2013, p. 146). Trata-se, portanto, do
atravessamento de préticas, instrumentos e métodos que passam pelas fronteiras possiveis e
chegam a outros dominios.

Se reconhecermos que uma das materialidades que o/a professor/a dispde para sua obra
da relacdo pedagodgica sdo as palavras e que é preciso ter consciéncia dessa materialidade,
podemos afirmar que o/a professor/a precisa conhecer 0 movimento possivel das palavras que
podem ocorrer quando estas se tornam externas e se relacionam com os/as alunos/as. Essas
palavras podem, e, talvez necessitem, se metamorfosear para fazer sentido e significado na aula
ou nas atividades que estdo sendo desenvolvidas. Somente com muita seguranca de seu oficio
e das materialidades (palavras) que estdo a sua disposicdo o/a professor/a consegue
compreender essas huances gque a pericia artesanal exige.

Para ampliar nossa reflexdo, recorremos a Rubem Alves (1980), o qual, nos afirma que
“[...] a palavra é uma entidade material” (ALVES, 1980, p. 58), e unidas, as palavras, possuem
a capacidade de estruturar o mundo conhecivel e “[...] carregam consigo as proibigdes, as
exigéncias e expectativas” (Ibid., p. 54). Portam, desse modo, as possibilidades para que cada
um se aventure na busca pelo conhecimento do mundo. Afirmamos, portanto, que a palavra € a
matéria que o/a professor/a artesdo/a tem nas maos ou nos labios e, a0 mesmo tempo, na cabeca,
a qual, possibilita o acontecimento de obras como a relagdo pedagdgica.

Nesse sentido, poderiamos pensar que na relacdo pedagogica escolar, as palavras sao
constantemente metamorfoseadas, pois adquirem, na aula, uma condicdo didatica ou
pedagdgica. Em uma aula, o/a professor/a retira as palavras de uma area cientifica (ou mesmo
do cotidiano) e estabelece uma transposicao didatica dessas para manuseé-las de modo a fazer
sentido e significado para aquele/a aluno/a (ou grupo de alunos/as) que as recebe. Assim,

poderiamos afirmar que essas palavras possuem uma artificialidade escolar, pois sdo uma obra
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que faz sentido para um contexto, o qual, pode extrapola-lo (ao passo que o/a aluno/a segue
seus estudos em outras instituicGes ou espacos educativos).

Em todas essas modalidades de transformacdo do modo de relacionar-se com
determinada matéria e transforma-la em obras, ha uma profunda ligacdo entre as maos e a
cabeca, uma quase fusdo entre experiéncia e razdo. O/A artesdo/d ao pegar em suas maos uma
matéria precisa pensar sobre ela, decidir conscientemente, se 0 modo com o qual ele/a chega a
uma forma final, se uma mistura ou se a mudanc¢a no dominio de técnica, vai satisfazer a sua
producdo final. Ou ainda, precisa pelos menos ter consciéncia da transformacdo que esta
acontecendo, mesmo que n&o saiba ao certo, onde tudo vai acabar. Pode-se dizer que, aquilo
que o/a artesdo/a tem nas maos € que vai estimular o seu pensamento, por isso Sennet (2013, p.
142) afirma que “[...] a metamorfose estimula a mente”.

No oficio de professor/a ha que se fazer uma problematiza¢ao sobre a consciéncia das
materialidades que guiam suas ac¢des e a constituicdo de obras. Rubem Alves (1980, p. 23)
reconhece que “[...] sucumbimos ao fascinio da ideologia da ciéncia e suas promessas de um
conhecimento objetivo e universal. [...] deixamo-nos intimidar e tivemos medo do escarnio”,
por isso metamorfoseou-se inUmeras palavras (matérias utilizadas pelos professores em suas
obras). “Assim o discurso da escola ficou, progressivamente solto no ar, que nao se liga pelo
desejo, nem aos que fazem de conta que ensinam, nem aos que fazem de conta que aprendem”
(Ibid.). Por isso, é necessario sempre estar atento a direcdo, na qual, a metamorfose nos
direciona, pois, as vezes, ela pode tomar rumos que fogem da compreensdo da relacdo como
obra.

Essas provocacOes nos levam a pensar o quanto os processos educativos foram
‘influenciados’ por discursos de outras areas (como a industrial, econdmica, tecnoldgica - tais
como foram abordadas no primeiro capitulo, referenciadas nas politicas publicas educacionais)
e transformaram as palavras (em outras palavras) pelas quais se possibilitava construir/elaborar
uma obra com durabilidade na escola e nos processos educativos. Mas, 0 que desejamos
destacar, é o fato de que muitas metamorfoses podem ter ocorrido nas palavras utilizadas na
relacdo pedagdgica e podem ter tornado essa materialidade algo com pouco sentido na vida
daqueles que recebem a obra, pois “Quem fala € o sujeito universal, abstrato: observa-se, nota-
se, constata-se, conclui-se” (ALVES, 1980, p. 23), desse modo, o proprio autor afirma que
esqueceu-se a poténcia criadora das palavras que envolvem os seres.

Nesse sentido, Alves (1980, p. 25) nos faz uma adverténcia: “[...] se ndo arriscarmos
tudo na confianca de que a palavra tem um poder criador, resta-nos entdo uma unica op¢ao: o

siléncio”. Por isso, ele afirma que ¢ preciso reaprender a falar, “E necessario lembrar, recuperar
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a memoria dos momentos em que o mundo foi instaurado” (ALVES, 1980, p. 26). E,
poderiamos afirmar que esse movimento de fazer memoria é tomar consciéncia da matéria
(palavra), pensar sobre ela, entendé-la, recupera-la, é preciso ter a ousadia de falar as palavras
que trazemos na lembranca e acreditar que essas obras, legado do que outros produziram, no
tempo presente, podem fazer a diferenca na obra que como professores/as produzimos
cotidianamente.

Podemos até retomar algumas ideias que apontam para palavras especificas
mencionadas pelas politicas publicas educacionais e, apresentadas no primeiro capitulo, que
podem incidir diretamente nas acOes pedagdgicas cotidianas dos/as professores/as na escola,
tais como: a centralidade da aprendizagem do/a aluno/a, professor/a facilitador/a, a
tecnologizacdo do processo educacional e, tantas outras que apontam transformacées
pertinentes no fazer cotidiano dos/as professores/as, para problematizar essa ideia de que, as
vezes, a metamorfose pode trazer rumos inesperados e indesejados. No entanto, acreditamos
que tomar consciéncia delas, seja um importante passo para pensarmos a artesania que
defendemos. Ou talvez, esse movimento seja necessario, para perceber o quanto o movimento
de metamorfose incutiu palavras de outros dominios, as quais, precisamos renunciar para
atribuir & nossa obra cotidiana certa durabilidade.

Voltando a Sennett (2013), no segundo movimento de consciéncia material, o autor
explora o conceito de presenca, levando em consideracdo detalhes, simbolos, assinaturas ou
marcas impressas por tijoleiros em suas pequenas obras, ao longo da historia do seu oficio.
Segundo Sennett (2013, p. 153) “[...] os artifices encontraram maneiras de deixar sua marca no
trabalho” e, justamente essas marcas “[...] impressas pelo construtor [...] davam testemunho de
sua presenga” (Ibid.). Essas marcas geralmente impressas em obras de argila, apresentavam a
identidade local, de matéria pura ou misturada que era utilizada ou 0 modo de cozimento do
tijolo e poderiam ser tdo densas que até criariam uma superficie decorativa.

No entanto, é preciso destacar que geralmente os/as artesdos/as que produziam tijolos
eram artesdos/4s escravizados/as que viviam em um espago anénimo de prestagéo de servigos®.
Mesmo assim, € preciso reconhecer que “[...] foi com esse material que o anénimo tijoleiro ou
pedreiro escravizado tomou conhecimento de sua presenga” (SENNETT, 2013, p. 154). Nas

marcas deixadas nas obras artesanais 0 anonimato e a presenca do/a artesdo/a se combinavam.

50 E preciso olhar com certo cuidado para essa compreenséo do anénimo escravizado que toma consciéncia de sua
presenca pela obra produzida em situacdo de escraviddo. Nem tudo aquilo que deriva de trabalho escravo pode ser
entendido como obra, no sentido no qual viemos defendendo. Com Lévinas (2012) mostramos 0 oposto, a
necessidade da liberdade do ser em direcdo ao infinito. No entanto, a inspiracdo da consciéncia material, proposto
por Sennett, é relevante para a argumentagdo desta pesquisa.
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Embora uma obra arquitetdnica como um todo possa demonstrar a presencga do arquiteto
ou do engenheiro que a projetou, a marca artesanal do tijoleiro “[...] estabelecia presenca através
de pequenos detalhes que ‘o’ marcavam, o proprio detalhe” (SENNETT, 2013, p. 154). Ou seja,
através de pequenos detalhes o/a artesdo/a imprimia na obra a sua marca e tomava consciéncia
de que sua presenca, ali na obra, se tornaria durdvel enquanto aquilo existisse.

Trazendo a discussdo da presenca como possibilidade de consciéncia do material, que
pode ser entendida como marcas deixadas pelo/a artesdo/a no material que compde a obra final
de sua producéo e, admitindo que as palavras sdo um dos materiais fundamentais da relacdo
pedagogica, podemos dizer que as palavras proferidas pelo/a professor/a marcam os pequenos
detalhes que o/a aluno/a (destino final da palavra) carregard em sua lembranca. Nesse sentido,
¢ preciso reconhecer que “Palavras sdo coisas” (ALVES, 1980, p. 57), sdo materiais, “Coisa,
entidade, monumento, que passa habitar o mundo” e que podem “[...] ser analisadas” (Ibid.),
podem ser percebidas como marcas de presenca deixadas pelos/as artesaos/as que a produziram.

Por isso, viemos tracando esse percurso argumentativo desde o inicio deste capitulo.
Lembramos ou esquecemos de nossos/as professores/as, porque em algum momento de nossa
formacdo estudantil, esses/as professores/as se fizeram presenca através das palavras que
proferiram a nos: seus/as alunos/as. As palavras de nossos/as mestres e aquelas que nos
professores/as proferimos aos/as nossos/as alunos/as, passam a habitar seu mundo, como
entidade material. Embora, em alguns casos possam tornar-se anénimas (ao nos esquecer que
guem as produziu) elas permanecem na interioridade daquele/a que as recebeu.

Poderiamos afirmar que, para a presenca da palavra do/a mestre/a tornar-se de fato
relevante em nossa vida, ela precisa fazer sentido em nossa identidade. Por outro lado, para que
ela se torne marca em nossa existéncia, € preciso que ela habite o mundo humano; no qual, se
encontram os objetos e 0s acontecimentos e, onde esses, se tornam perceptiveis e conheciveis.
Nesse sentido, caminhamos para o terceiro movimento, pelo qual o/a artesao/a toma consciéncia
do material: a antropomorfose - apontada por Sennett (2013, p. 154), a qual trata de atribuir
“[...] qualidades humanas nas coisas inanimadas”.

Nesse terceiro movimento problematizado por Sennett (2013), pode-se perceber a
poténcia de uma linguagem humanizadora que torna-se capaz de atribuir a ‘objetos’, qualidades,
que até entdo, eram utilizadas apenas para designar fendmenos e acontecimentos humanos.
Pode-se afirmar que a antropomorfizacao, impregnou uma riqueza metaférica na linguagem dos
oficios artesdos/as, considerando que “Foi na tentativa de avaliar a qualidade dos tijolos e sua
utilizagdo que comegaram a se manifestar metaforas de carater ético” (SENNETT, 2013, p.

157). Assim, considerando que, na falta de palavras que pudessem designar as qualidades de
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objetos inanimados, atribui-se a ele uma linguagem capaz de avalid-lo com caracteristicas
humanas.

E nesse sentido que a antropomorfizacdo torna-se um movimento que destaca a
consciéncia do/a artesdo/a sobre o material. Mais do que isso, destaca de modo singular que as
habilidades artesanais sdo necessarias para estabelecer ligacao entre natural e artificial e, assim,
aumentar o valor consciente das obras (SENNETT, 2013). Ao apontar palavras humanas a
caracterizacdo da obra, ela passa a habitar o mundo dos seres humanos que partilha contextos,
obras, palavras, sentimentos, sonhos, desejos, etc.

Poderiamos afirmar que, pensando na relagdo pedagdgica, a antropomorfose pode
revelar a “[...] coragem para dizer aberto os sonhos que nos fazem tremer” (ALVES, 1980, p.
24), até porque, as vezes, faltam-nos palavras para nominar o presente, entao, é preciso nominar
0 ausente (o futuro possivel), metamorfizando as palavras. Esse processo é necessario, pois é

necessario reconhecer que professor/a e aluno/a

Habitam um mundo em que o que vale é a relagdo que liga os alunos, sendo que cada
aluno ¢ uma “entidade” sui generis, portador de um nome, também de uma “estoria”,
sofrendo tristezas e alimentando esperancas. E a educacdo é algo que pode acontecer
neste espaco invisivel e denso, que se estabelece a dois. Espaco artesanal (ALVES,
1980, p. 13).

Assim, € nesse espacgo artesanal que o/a professor/a “[...] constroi e habita um mundo
em que a interioridade faz uma diferenca, em que as pessoas se definem por suas visoes,
paixoes, esperangas € horizontes utopicos” (ALVES, 1980, p. 15). Portanto, ¢ nesse espago
relacional que a palavra tem a capacidade de atribuir caracteriza¢gbes humanas ao mundo e
possibilita que todos habitem o mesmo mundo, onde é possivel que as obras sejam
metamorfoseadas em habitacdo humana.

E nesse sentido que apontamos que a relacdo pedagdgica pode ser compreendida como
uma obra, pois ela é uma relacéo, permeada por palavras, as quais em grande medida demandam
uma consciéncia material do/a professor/a, para que as palavras se transformem em dialogo na
escola. Por isso, é importante avancarmos buscando compreender o papel do dialogo no

acontecimento dessa relacao.



117

Cap IV: O DIALOGO COMO MEIO DE CONSTITUICAO DA RELACAO
PEDAGOGICA ARTESANAL

O dialogo € uma ruptura e um comego. Ruptura de uma identidade totalizada em um eu
que se expde ao Outro, que mostra quem eu sou, que mostra o seu (futuro, possivel) lugar no
mundo. Comeco de uma relagdo na qual é possivel muito mais que conhecer, é o
reconhecimento do Outro como singularmente Outro. Reconhecimento que me interpela, que
ndo se deixa dominar, que me desperta para 0 meu oficio, que chama o/a professor/a para a
responsabilidade de ensinar, transmitir ou oferecer os conhecimentos infinitos do mundo aos/as
alunos/as.

O objetivo deste capitulo é apresentar o didlogo como fundamento da constituicdo da
relacdo pedagdgica escolar, a partir de Lévinas (2003, 2010), direcionando nossa atencéo para
o reconhecimento de uma lingua da escola (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017b). Desse modo,
buscamos argumentar, em didlogo com Alves (2015), Freire (2005), Marques (2003), sobre a
poténcia do dialogo para o estabelecimento de relag@es sélidas, embasadas no reconhecimento
do outro.

Como vimos até aqui nesta tese, a ideia da relacdo pedagdgica como obra artesanal
denota uma compreensdo de que o exercicio da acdo pedagodgica pode carregar em si um
comprometimento com o fazer artesdo/a (a partir da consciéncia material). Um compromisso
encarnado entre professor/a artesdo/a e a materialidade do mundo que é tomada nas méaos e, ao
ser transformada em palavras discutiveis, pode tornar-se uma obra no mundo. Uma obra que
transcende ao proprio tempo de sua constituicio. E nesse intento que viemos bordando (ou
dando énfase, ao longo do trabalho) as palavras como materialidade, com as quais o/a
professor/a produz artesanalmente a relacéo.

Todos os dias inimeros sujeitos se encontram na escola. Esse encontro é marcado pela
necessidade do estabelecimento de relagdes, pois o fato de se encontrarem em uma instituicdo
educativa supde uma intencionalidade relacional de ensino e aprendizado. O mero encontro ndo
supde relacdo, afinal, todos os dias nos encontramos com indmeras pessoas e, nem por isso,
estabelecemos uma proximidade com elas. O elemento potencializador do estabelecimento
dessa relacdo é a linguagem (dialogo, o discurso). Quando conversamos com alguém
(falamos/ouvimos) passamos a conhecer sua subjetividade, seu modo de vida, seus
conhecimentos, outras caracteristicas e, passamos a estabelecer uma relacdo. Para Lévinas
(2010), como manifestacdo de uma razdo, a linguagem desperta em mim e em outrem, o que

nos € comum, ao despertar o que é comum entre o0s seres, a linguagem estabelece relagdes.
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Na escola, essa relacdo se efetiva especialmente através de dois sujeitos, o/a professor/a
e o/a aluno/a (ndo desejo aqui excluir as inimeras outras relacdes possiveis e efetivadas na
escola, queremos dar foco a essa relagdo). Tanto professor/a, quanto aluno/a necessitam da
linguagem para expressarem-se e apresentarem quem s&o. Ao/A professor/a, como aquele/a que
detém a responsabilidade por conduzir os/as recém-chegados/as ao mundo (ARENDT, 2007),
cabe a tarefa de utilizar-se de uma linguagem que possibilite ao/a aluno/a conhecer o mundo,
aprender como ele/a de fato foi e é constituido e, a0 mesmo tempo, desenvolver a sua natalidade.

Muito embora a relacdo pedagdgica seja complexa e abarque em si inUmeros gestos,
contelidos, tecnologias ¢ metodologias “[...] a palavra falada e ouvida, pode ser repetida tanto
por quem diz, como por quem ouve” (MARQUES, 2003, p. 57). E, essa repeticao pode ser da
ordem da artesania se pensarmos a repeticdo como um dizer, redizer e um dizer novamente que
desafia 0 pensamento: a pensar a si mesmo e a se ressignificar (tal como uma ritualidade).

No entanto, a palavra isolada pode tornar-se um eco vazio de sentido e de significado
no mundo ou na escola - sala de aula vazia. Por isso, a palavra na relagdo pedagdgica, adquire
um valor que transcende mera mecanicidade do dizer através do didlogo. Segundo Lévinas
(2002, p. 190), “Pode-se chamar dialogo esse encontro onde os interlocutores entram uns no
pensamento dos outros, onde o dialogo conduz a melhores sentimentos”, o dialogo ¢é esse
encontro de interlocutores que palavream o pensamento (a interioridade) e o0 mundo que
conhecem.

Através do dialogo podem estabelecer-se sentidos miltiplos, pois “E pela multiplicidade
empirica dos homens pensantes que circularia a linguagem que efetivamente se fala”
(LEVINAS, 2002, p. 189). E, nesses sentidos multiplos, pode encontrar-se o aprendizado. Ao
de ensinar e aprender que demanda encontro entre diferentes sujeitos; entre professor/a e
aluno/a que possuem diferentes experiéncias (praticas racionais).

Para que possamos abordar o tema das relacdes entre diferentes sujeitos, partindo dos
principios da alteridade, é necessério dar um passo atréds, para refletir como se revela a
identidade dos sujeitos no meio social na escola - sala de aula. Para Arendt (2008), essa
revelacdo acontece atraves do discurso e da acdo em meio a pluralidade humana, a filésofa
aponta que essa pluralidade possui um duplo sentido: de igualdade e de diferenca. O sentido da
igualdade é o que nos aproxima, o qual possibilita que nos reconhegamos “[...] se ndo fossem
iguais, 0s homens seriam incapazes de compreender-se entre si e a0s seus ancestrais, ou de fazer
planos para o futuro e prever as necessidades das geracdes vindouras” (ARENDT, 2008, p.
188). Dessa forma, é possivel afirmar que diante da pluralidade de seres humanos, hd um

sentido de igualdade, talvez a forma de falar e expressar-se, talvez 0 modo de pensar e de
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construir conhecimentos e saberes, o que de fato precisa chamar atencdo é que héa aspectos de
igualdade entre os seres humanos.

Igualdade que pode expressar a compreensao das palavras que sdo pronunciadas (desde
que produzidas em um mesmo idioma dos interlocutores). Ou igualdade que pode despertar a
busca pela compreensdo do sentido e significado da palavra ouvida/recebida. Essa nocéo de
igualdade pode ser compreendida desde que o receptor esteja preparado para ouvir. Assim nos
alerta Alves (2005, p. 26) que, “E do siléncio que nasce o ouvir. S6 posso ouvir a palavra se
meus ruidos interiores forem silenciados. Sé posso ouvir a verdade do outro se eu parar de
tagarelar. Quem fala muito nao ouve”.

O segundo sentido da pluralidade humana, apontado por Arendt (2008), refere-se a
diferenca entre os seres humanos. Segundo a pensadora, esse aspecto é o que nos diferencia de

outros seres e aponta para a necessidade da revelacédo da identidade, pois

Se ndo fossem diferentes, se cada ser humano nao diferisse de todos os que existiram,
existem ou virdo a existir, 0s homens néo precisariam do discurso ou da acéo para se
fazerem entender. Com simples sinais e sons, poderiam comunicar suas necessidades
imediatas e idénticas (ARENDT, 2008, p. 188).

Se todos fossemos iguais, ndo haveria necessidade de expressar a identidade (o
pensamento ou a interioridade) através das palavras. Todos teriam 0 mesmo percurso histérico,
0 mesmo modo de viver, a mesma ética e moral, 0 mesmo modo de ensinar e aprender. No
entanto, 0 mundo ndo é assim, ha diversos seres humanos que sao Unicos e partilham de uma
pluralidade que nos une. Prova disso sdo os inumeros caminhos trilhados pelos seres humanos,
os diversos usos que fazemos daquilo que aprendemos. Ninguém precisa ser igual a ninguém,
cada um pode tracar 0 seu percurso, mas nao se pode perder a no¢do de que temos um principio
gue nos une, Ou seja, Somos iguais na capacidade de compreender-nos.

A condicdo humana, para Arendt (2008), caminha entre a singularidade identitaria e a
pluralidade social. Segundo a pensadora, “[...] no homem, a alteridade que ele tem em comum
com tudo o que existe, e a distingdo, que ele partilha com tudo o que vive, tornam-se
singularidade, e a pluralidade humana é a paradoxal pluralidade de seres singulares”
(ARENDT, 2008, p. 189). Desse modo, é possivel afirmar que o mundo é povoado de seres
singulares que possuem caracteristicas proprias e, a0 mesmo tempo, partilham experiéncias e
expectativas com outros seres singulares, constituindo assim, um mundo plural.

Assim, é nesse sentido que nos interpela Marques (2003, p. 84), ao afirmar que:
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Na relacdo com o outro exerce a oralidade papel fundamental e nela se constitui o
espago primeiro, fundamento da comunidade, alicerce da meméria, capacidade de
conservar e reproduzir nas coisas e nos artefatos os agenciamentos sociais e as
representacdes ligadas a suas formas e usos, produzindo assim e modulando o espaco
e 0 tempo.

Neste ambito, compreendemos que o dialogo e a troca de palavras entre interlocutores,
é 0 espaco do primeiro acontecimento da relacdo pedagdgica, pois € atraves dele que os sujeitos
se reconhecem iguais e diferentes entre si e vao em busca de compreenderem-se. Visto que esse
contato com o outro acontece também na escola e fica condicionado ao que se propde nesse
espaco. Conhecer e compreender o mundo comum sdo as tarefas dessa relacdo pedagogica

escolar.

4.1 0 DIALOGO COMO RUPTURA E COMECO NA RELACAO PEDAGOGICA

Toda a relacdo dialogica demanda (ou deveria demandar) um duplo movimento: ouvir
e falar. Destaco nessa ordem, justamente porque considero que todo esse movimento artesao,
embora possa ser atribuido a um conhecimento inato, demanda certa incorporacdo dos
aprendizados, certo arquivamento das palavras que nos foram faladas por outros seres, ao longo
do nosso percurso de vida e de nossa trajetoria estudantil. Chamo aten¢éo, as discussdes sobre
o didlogo, porque em muitos momentos é possivel corroborar com o que afirma Alves (2005,
p. 29): “Todo mundo quer falar. Ninguém quer ouvir”. E, de tantas falas vazias, muitos/as
professores/as e alunos/as ja nem desejam mais falar, j& nem querem mais expressar sua
interioridade, seu pensamento.

Desta forma, o ato de ouvir deve ser dosado com o ato de falar. Apenas ouvir e, ndo
falar, pode gerar uma totalizacdo, um apagamento de identidade. Talvez seja nessa busca por
totalizar a identidade coletiva que hajam “[...] tantos cursos de oratoria, procurados por politicos
¢ executivos” (ALVES, 2005, p. 29). Assim, ¢ preciso entender a pertinéncia do didlogo, para
que se evite a violéncia que “[...] comega com estupros verbais” (Ibid., p. 28). Ou seja, é preciso
ter o cuidado para que a relacdo pedagdgica seja dialogica e ndo impositiva, pautada em uma
verdade Unica, deve-se buscar admitir verdades possiveis ou contextuais, a partir dos diferentes
sujeitos que compdem a escola.

Neste ambito, destacamos o didlogo como um exercicio “[...] do ouvir e do falar na
comunidade proxima” o qual “[...] constitui-se em fundamento primeiro de toda a linguagem”

(MARQUES, 2003, p. 130). Como veremos a seguir, o dialogo ¢ ato de abertura ao Outro, que
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de algum modo pode ser atingido e estabelecer relagdo com seu interlocutor, formando assim
uma comunidade préxima.

E por isso que, pensamos e desejamos argumentar, que o dialogo é um dos principios e
fundamentos da relacdo pedagdgica na escola. Até porque, segundo Marques (2003, p. 128),
“Na escola se introjetam [...] e interagem os muitos ambitos sociolinguisticos que se compde
no amplo contexto abrangente e nela se ressignificam as informagdes que aportam”, ou seja, a
escola é onde se encontram os diferentes seres humanos, que possuem suas singularidades e ao
dialogar estabelecem comunidade escolar.

Neste viés, é preciso destacar que o estabelecimento de uma relacdo pedagdgica
dialdgica, supera 0 mero acontecer de um encontro. Afinal, encontramos pessoas na rua, na
igreja e em outros espacos que frequentamos a todo momento, assim como, objetos nas lojas
de quinquilharia a cada vez que adentramos nesses espagos. No entanto, s6 estabelecemos
relacBes quando hd um desejo e uma abertura para que isso aconteca. Em uma relacdo ha
conhecimento e reconhecimento. No estabelecimento de relagdes existe a demanda de uma série
de elementos dialdgicos, cognitivos, historicos, sociais, ideoldgicos, politicos, etc. Diria de
modo muito pretensioso e universal que: toda relacdo é complexa, pois € originada de situacGes
constituidas de infima complexidade.

O estabelecimento de uma relacdo demanda certa nocdo prévia de uma espécie de
inacabamento humano. Por exemplo, um eu que se relaciona com um outro (objeto ou pessoa)
na busca por completar-se, na busca por ser mais. Esse inacabamento ou inconclusdo séo
conscientes, ou seja, 0 ser humano, se reconhece historicamente em seu contexto e, ao fazer
leitura de mundo e da realidade, descobre-se um sujeito com inimeras possibilidades diferentes
daquelas que vinha tragcando em sua vida, conscientemente descobre que seu si mesmo pode ser
mais, consegue alcancar outros horizontes, saber mais sobre os objetos, fenémenos e
acontecimentos do mundo.

O didlogo para Lévinas® (2002) tem um duplo carater: de imanéncia e de
transcendéncia. O didlogo da imanéncia pode ser compreendido como “[...] a plena consciéncia
de si do eu penso que seria proprio sistema do saber em sua unidade inteligivel” (LEVINAS,
2002, p. 188 - grifo do autor). Ou seja, para dialogar com um Outro, é preciso que haja um eu
consciente das palavras a serem utilizadas, por sua vez, a sabedoria que pensa as palavras pode

ser um elemento importante da relacéo que se estabelece entre professor/a e aluno/a.

51 Busco aproximar-se das ideias de Emmanuel Lévinas para afirmar a importancia do didlogo na relagéo
pedagdgica por entender que ele elege a ética como filosofia primeira e, nesse interim, reconhece o valor e a
pertinéncia da subjetividade do outro no estabelecimento das relagdes.
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Neste mesmo contexto, acontece no movimento do didlogo da imanéncia uma busca por
“Acordo e unidade do saber na verdade” (LEVINAS, 2002, p. 189) e, enquanto proprio
movimento de pensar “Ele recorre seguramente as palavras” (Ibid.). Trata-se da constatacdo da
“[...] necessidade de um discurso interior. O pensamento cinde-Se para se interrogar e se
responder. [...] Ele reflete sobre si mesmo interrompendo sua progressao espontanea” (Ibid.).
Assim, o problema ¢ que mesmo nesse ‘didlogo interior’ que rompe a linearidade do
pensamento, nao ha discussdo, troca, etc.

Por isso, é que Lévinas (2002, p. 190), vai afirmar que sujeitos pensantes podem ser
“[...] multiplos pontos obscuros em torno dos quais se faz claridade quando eles se falam e se
encontram [...]; claridade na qual os pontos obscuros dos diversos eus empalidecem, se
atenuam, mas também se sublimam”. Desse modo, dialogar ¢ romper com a totalidade de um
eu, fechado em si. Mas esse rompimento, “[...] efetua-se, no fim de contas, em uma s6 alma,
em uma sO consciéncia” (LEVINAS, 2002, p. 190), nesse sentido, destaca-se 0 valor da
imanéncia, pois provoca mudangas na interioridade.

Podemos observar, que o ser humano tem uma necessidade de dialogar para romper com

seu isolamento. E, assim, corrobora Marques (2003, p. 57):

Precisamos falar, nem que seja a um suposto ouvinte, para pensar e assim nos
comunicarmos até conosco mesmo. Na conversacdo se instala uma ldgica, uma
tecnologia oculta, uma virtualizagdo que a conduz no ‘assunto puxa assunto’ ‘palavra
puxa palavra’.

Neste aspecto, o didlogo é uma necessidade de abertura que faz o sujeito perceber o
proprio movimento de evolugdo do conhecimento de si e do outro. O ato de falar contribui na
organizacdo do pensamento e na exteriorizacao deste, ao passo que exige uma logica, um olhar
a frente, uma expressao inteligivel.

Esse dialogo pode brotar justamente do nascimento da linguagem que se produz a partir
dos saberes de cada interlocutor. Nesse movimento do conhecimento, segundo Lévinas (2002,
p. 191) “[...] cada um teria o saber e a consciéncia de ‘alguma coisa’ e de sua propria
consciéncia, mas conseguiria por experiéncias apresentativas e pela einfuhlung [empatia] tomar
consciéncia das consciéncias outras”. Desse modo, seria possivel conhecer a consciéncia que
os diferentes sujeitos possuem de algo comum.

Se estabeleceria, assim, a linguagem, o dialogo onde, de acordo com Lévinas (2002, p.
192) “[...] os signos da linguagem nasceriam de todas as manifestagdes expressivas dos corpos

significantes na apresentacdo. A linguagem nasceria a partir da apresentacdo que €, a0 mesmo
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tempo, experiéncia e leitura de signos” e, desse modo, alimentariam a tomada de consciéncia
de si, em uma relacéo interpessoal.

A relacdo pedagogica entre professor/a e aluno/a, pode servir de ilustracdo para
compreender a dupla dimensdo (eu-outro) dos dialogos. Cada um dos sujeitos possui uma
consciéncia de... (objetos, fenomenos e acontecimentos do mundo); essa consciéncia pode ser
0 modo de conhecer ou reconhecer esses elementos, ou mesmo, os modos de pensar sobre eles.
Através do dialogo, acontece uma apresentacao dos modos de pensar e entender os elementos
conheciveis e abre a possibilidade para cada um dos sujeitos tomar para si, outras consciéncias,
ou entender, compreender, apreender para si aquilo que ainda nédo era conhecido por ele/a (tanto
professor/a quanto aluno/a).

Para que esse movimento aconteca, € necessario anteriormente, que cada um dos
sujeitos utilize suas capacidades de pensamento, para poder compreender qual sua posi¢do em
meio as trocas com 0s outros sujeitos.

Esse movimento de didlogo intrapessoal pode ser entendido também como o
reconhecimento da poténcia das palavras para a tomada de consciéncia do préprio dialogo
consigo mesmo. Segundo Alves (2015), quando se aprende a falar ou quando se domina o
(re)conhecimento das palavras, pode-se voar (imageticamente) por espacos infinitos, pois as
palavras, podem dar asas a consciéncia e leva-la para caminhos inimaginaveis.

E nesse sentido que Alves (2015, p. 66-67) nos chama atencao que:

Palavras, coisas etéreas e fracas, meros sons. No entanto, é delas que o0 nosso corpo é
feito. O corpo € a carne e o0 sangue metamorfoseados pelas palavras que ai moram.
[...] O corpo é a palavra que se fez carne: um ser leve que voa por espagos distantes,
por vezes mundos que nao existem, pelo poder do pensamento. Pensar é voar. Voar
com o pensamento é sonhar.

Por isso, é importante ouvir as palavras, € nelas que habitam objetos, acontecimentos e
fendmenos do mundo. Elas tém a capacidade de chamar atencdo para aquilo que estd no mundo
e nos sujeitos, além de despertar para a valoragéo ética daquilo que é dito/ouvido. Para perceber
as palavras é preciso ouvi-las, libertar-se do fascinio que a visdo pode gerar e parar, a fim de
“[...] ouvir as palavras que saem de suas profundezas [...] € podermos ter vislumbres de criaturas
invisiveis, peixes coloridos, catedrais submersas, plantas desconhecidas, historias de amor e de
terror” (ALVES, 2015, p. 67-68), que podem ser os contetdos abordados por um/a professor/a
em uma aula.

Neste sentido, podemos afirmar que o dialogo da imanéncia proposto por Lévinas

(2002), em muito se relaciona com a consciéncia material do/a artesdo/a (a qual foi abordada
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no capitulo anterior - Sennett, (2012). Um/a artesdo/a (interlocutor) que tem consciéncia do
poder imanente das palavras e, as utiliza de modo distinto em sua cotidianidade, consegue
estabelecer processos de: metamorfose, antropomorfose e presenca ao passo que transpde cada
uma delas ao contexto pedagdgico do seu oficio. Nesse interim, caminhamos para a outra
dimensdo do diélogo.

Ha& uma outra dimensdo, ou melhor, um outro movimento do dialogo, proposto por
Lévinas (2002), que é a transcendéncia. Nesse movimento, tratamos da relacdo inter humana
(entre diferentes seres humanos) que se produz no didlogo. Essa relagdo inter humana rompe
com a suficiéncia de si e abarca um sentido de sociabilidade.

O dialogo na transcendéncia, ndo é um mero dizer ao outro, a respeito daquilo que um
pensa e/ou conhece. E uma interpelacdo, uma convocacdo ao tu; a interpelacdo do outro no
dialogo transcendente, ¢ um principio e uma base. Assim “[...] invocar ou interpelar o outro
homem como tu e Ihe falar, ndo depende de uma prévia experiéncia de outrem, em todo o caso
ndo deriva dessa experiéncia e significagio” (LEVINAS, 2002, p. 193). Por isso, é que
afirmamos que o dialogo ndo pode ser um monologo ou um discurso univoco. Até porque, em
um dialogo, deve haver a interpelacdo, o chamamento, bem como, o desafio para que o outro
tambem fale.

Vale ressaltar que o didlogo na transcendéncia, ndo € um conhecimento objetivado ou
que pode ser totalizado, ¢ um “[...] acontecimento do espirito pelo menos tao irredutivel e t&o
antigo” (LEVINAS, 2002, p. 194). Desta forma, ¢ um acontecimento que produz uma distancia
subjetiva, pelo segredo da interioridade de cada um. Por outro lado, essa distancia € um caminho
de aproximacgdo do outro, pois ¢ “[...] uma relacdo extraordinaria e imediata do dia-logo que
transcende essa distancia sem suprimi-la, sem recupera-la como o olhar que percorre [...]”
(Ibid.).

Essa distancia ndo permite a sintese dos sujeitos, nem mesmo, a formacao de conjunto.
Séao dois seres separados que se encontram no dialogo e se aproximam, no entanto, eles nao

formam uma totalidade. Nesse sentido, Lévinas (2002) afirma que

[...] no dizer do diélogo, na interpelagdo de Tu pelo Eu, se abre uma passagem extra-
ordindria e imediata, mais forte que todo laco ideal e que toda sintese que 0 eu penso
realizaria em sua aspiragdo a igualar e compreender. Passagem la onde ndo ha mais
passagem. E precisamente pelo fato de o Tu ser absolutamente outro que o Eu que ha
didlogo de um a outro. [...] Relagdo diferente de todos os lagos que se estabelecem no
interior de um mundo em que 0 pensamento como saber pensa a sua medida, onde a
percepcdo e concepcdo apreendem e se apropriam do dado e nisto se satisfazem
(LEVINAS, 2002, p. 196).
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Se levar a cabo a exposicdo lévinasiana de dialogo e, compreendendo sua poténcia
fundadora da relacdo pedagdgica, podemos afirmar que esse dialogo supera a mera transmissédo
de conhecimentos que o/a professor/a faz ao/a aluno/a na escola - sala de aula. Esse dialogo €
“[...] ndo indiferenca do tu ao eu, sentimento desinteressado capaz certamente de degenerar en
6dio, mas chance do que é preciso [...] denominar amor e semelhanga com amor” (LEVINAS,
2002, p. 197), e, desse modo, essa relagdo dialogica “[...] é o lugar e a circunstancia originais
do advento ético” (Ibid.).

Nesse movimento de transcendéncia, proposto por Lévinas (2002), é preciso estar atento
para que nenhum dos sujeitos tente impor ao outro sua transcendéncia ou sua interioridade. Por
isso, a relacdo é dialdgica e cada um tem também o direito de falar, de expor o que pensa e
como o faz. No dialogo, se abre uma passagem que exige consciéncia ética de cada um no
didlogo, para que essa passagem ndo seja totalizada. Essa troca de palavras exige um
comprometimento, um engajamento com o ser do outro ou, até mesmo, uma amorosidade
pedagogica.

Quando se fala com amor ou se fala eticamente comprometido com o outro, gera-se uma
memoria, produz-se uma obra que podera ficar marcada na subjetividade dos interlocutores.
Por sua vez, Alves (2012, p. 16), fazendo memoria de seus tempos de infancia (tempo escolar),
relata sua lembranca viva de um professor de literatura que “[...] falava sobre os grandes
classicos com tal amor que deles nunca pude esquecer”. Podemos utilizar essa ilustragdo como,
um exemplo, para tratarmos do didlogo como abertura, pois ele saiu de um sujeito e chegou ao
outro de modo livre, a fim de comprometé-lo com a sua continuidade.

Por isso, Lévinas (2002, p. 198) afirma que “O dialogo, portanto, ndo ¢ s6 um modo de
falar. Sua significacdo tem um alcance geral. Ela é transcendéncia [...] ela ndo tem sentido sendo
por um eu dizendo a um tu”. E nesse sentido que viemos abordando o dialogo como ruptura e
comeco, pois a significacdo da troca de palavras que se estabelece neste, rompe qualquer
significacdo de alcance geral e pode atingir a identidade de cada um dos sujeitos interlocutores.

Assim, poderiamos nos aventurar com Alves (2015) e afirmar que h& um risco dialégico
do qual é preciso ficar atento: as palavras advindas do interlocutor podem enfeitigar. “Feitigo:
0 que é? Feitico € quando uma palavra entra no corpo e o transforma. O principe ficou possuido
pela palavra que a bruxa falou. Seu corpo ficou igual a palavra” (ALVES, 2015, p. 34), desse
modo, pode-se afirmar com o autor que as palavras “[...] entram no nosso corpo, ¢ ele vai se
transformando” (Ibid., p. 35). Assim, as palavras ditas, podem enfeiticar, ou ainda, totalizar as

identidades.
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O que Alves (2015) deseja nos chamar atencdo, é que as palavras podem ser encarnadas
pelos sujeitos e, ao serem encarnadas, podem transformar as identidades subjetivas. Isso
apresenta um movimento, no qual “[...] o meu corpo aprendeu as palavras que lhe foram ditas,
ele se esqueceu de outras que, agora, permanecem mal... ditas...” (ALVES, 2015, p. 35), pois
toda a aprendizagem (arquivamento das palavras na memaria) de um conjunto de palavras, pode
gerar esquecimento de outras, transformacdo de identidade e, ainda, totalizacdo da
subjetividade. Por isso, no inicio desta tese, chamamos atencéo para 0 modo como as palavras
véo se transformando no cenério educacional brasileiro.

Visto que, a relacdo pedagogica suplanta mero encontro entre duas pessoas ou entre uma
pessoa e um objeto, podemos afirmar que o didlogo é o elemento que potencializa a
mediatizacdo dos conhecimentos acerca do mundo entre 0s sujeitos que se relacionam. O
didlogo ndo é mero dizer, € uma exposicdo do que se pensa e do que se conhece; €& uma
exteriorizacdo da identidade pessoal a um outro que me escuta e que a0 mesmo tempo tem
direito de fala. Mais do que isso, “O didlogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacédo eu - tu” (FREIRE, 2005, p.
91).

O dialogo extrapola a relagéo entre os dois sujeitos que se encontram inacabados, pois:
(i) abarcam em si a complexidade identitaria dos sujeitos que estdo dialogando e (ii) extrapolam
a presentificagdo desse dialogo ao trazer para dentro dele os objetos, acontecimentos e
fendmenos do mundo e atribuir sentidos e significados diversos a eles, atravées da exteriorizacdo
de conhecimentos e saberes. Essa exteriorizacdo torna-se visivel, perceptivel a outros sujeitos
que podem estar fora desse dialogo inicial, mas serem tocados por aquilo que se produziu na
discussdo. Até porque, os outros (que estdo fora desse dialogo inicial) podem ser também o
tema do mesmo, por isso deixam de ser meros objetos espectadores e passam a ser sujeitos do
proprio processo.

Neste viés, sendo a aula um espaco de acontecimento da relacdo pedagogica; o dialogo
desta relacdo, pode ser um exercicio de criacdo de conceitos, de palavras, de argumentos, de
posicionamentos criticos, politicos, ideoldgicos e cognitivos. Nesse sentido, € preciso entender
que o dialogo “[...] ndo possa ser manhoso instrumento de que lance mao um sujeito para a
conquista do outro” (FREIRE, 2005, p. 91). Sendo assim, o didlogo precisa convocar o outro a
assumir o seu espaco de fala também. 1sso nos desafia a pensar que a relacdo pedagdgica nédo é
conquista do outro, invisibilizacdo ou apagamento de sua identidade, pelo contrario, 0 que esta

em jogo, ndo € a identidade, mas o0 que estd ao alcance de se conhecer.



127

Por isso, ¢ que Freire (2005, p. 91), nos indica que “A conquista implicita no didlogo ¢é
a do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndao a de um pelo outro”. Neste proposito, fica claro que
0 gue estd em jogo na relacdo pedagogica € o conhecimento, reconhecimento do mundo e ndo
a conquista da identidade do outro. E a conquista do mundo, através dos conhecimentos que se
podem estabelecer sobre ele.

E preciso frisar que, nesse dialogo deve acontecer uma mediag&o entre os sujeitos (0
gue conhecem ou desconhecem) e 0s objetos, fenbmenos e acontecimentos do mundo e, nao
uma mediacéo entre necessidades e interesses de sistemas politicos, econémicos ou ideoldgicos
que tendem a domesticar os conhecimentos ao desenvolvimento de habilidades e competéncias
(conforme vimos no primeiro capitulo da tese). Desenvolver uma educacdo embasada em
habilidades e competéncias, € interferir na identidade dos sujeitos, a fim de convencé-los a
transformar suas acdes, até porque, uma relacdo pedagdgica dialdgica, torna 0 mundo comum
e abre possibilidades para os sujeitos tornarem-se o que desejarem.

Esse dialogo proposto por Freire (2005) apresenta alguns pressupostos: amor,
humildade, fé nos homens, esperanca e pensar critico. Vamos abordar esses pressupostos e
refleti-los, relacionando-os com os elementos de constituicdo da relacdo pedagogica.

Sendo a educacdo, um processo de pronuncia do mundo, onde ha criacdo e recriacao de
conceitos “Nao ha didlogo, [...] se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens [...]”
(FREIRE, 2005, p. 91), ou seja, o didlogo exige dos sujeitos um compromisso com a
humanidade. Neste ambito, podemos afirmar que esse amor na escola (ou nos espacos
educativos), torna-se uma amorosidade pedagdgica que compromete todos os envolvidos no
exercicio de (re)conhecer o mundo comum.

Essa amorosidade pedagdgica ndo pode ser ingénua ou acritica, ela deve ser consciente
e avaliada constantemente, para que seja exercida ndo como pretensdo de dominar o outro,
através das palavras e argumentos utilizados, mas como meio de contribuir com o
desenvolvimento do outro ser, que se encontra na minha frente. Freire (2005, p. 92) é categdrico
ao afirmar que “Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me ¢
possivel o didlogo”, s6 € possivel uma mera transmissdo de conhecimentos, na qual pouco
importa o contexto ou a realidade de cada um.

Dessa amorosidade pedagogica, deve brotar outros atos de amor entre 0s sujeitos que
estdo no processo educacional, que se desdobra a partir do didlogo. O amor exige um processo
de conhecimento e de reconhecimento do outro, portanto, exige o rompimento da nogéo de um

eu individualizado e fechado em si mesmo, arrogante em meus saberes.
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Sendo o amor uma condicao para o auténtico didlogo, exige-se humildade para o seu
acontecimento. Para Freire (2005, p. 93) “Os homens que ndo tém humildade ou a perdem, ndo
podem aproximar-se do povo”, pois a autossuficiéncia é incompativel com o dialogo. Visto que
o didlogo brota do encontro de pessoas, que se trocam palavras acerca de sua condicdo e do
mundo que o cerca, se ha rompimento na condi¢do de reconhecer-se um ser como outros, perde-
se a humildade e o didlogo torna-se dominacgao.

Percebam que a humildade que tratamos aqui, ndo refere-se a uma submissao ou a uma
subserviéncia ao outro. Nela conscientemente, deve-se reconhecer o processo de inacabamento,
que cada ser pode ter se desenvolvido um pouco mais e que, porém, minha tarefa € reconhecer
nos outros, 0 mesmo processo de inacabamento pelo qual eu passei e contribuir para que o outro
tambeém se desenvolva. A humildade deve fazer brotar no ser humano o reconhecimento de sua
condicdo de inacabamento e, a0 mesmo tempo, a amorosidade que exige comprometimento
COm 0S outros.

Apresentar o amor através do dialogo e ser humilde, requer que cada um/a que se propde
ao dialogo, possua fé na humanidade. De acordo com Freire (2005, p. 93), “Nao ha também
dialogo se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e
recriar”’, uma fé que acredita, que defende e que busca de todos os modos possiveis ajudar o
outro a ser mais. Essa fé desperta uma confianca nos interlocutores e, pode brotar um
testemunho “[...] que um sujeito dé4 aos outros de suas reais e concretas intengdes” (Ibid., p. 94).

Outro elemento importante que deve estar presente nos didlogos é a esperanca. De
acordo com Freire (2005, p. 94), “A esperanga esta na propria esséncia da imperfeicdo dos
homens, levando-os a uma eterna busca”. Ele mesmo nos alerta que “Nao é, porém a esperanga
um cruzar de bragos e esperar. Movo-me na esperanca enquanto luto e, se luto com esperanga,
espero” (Ibid., p. 95), pois essa esperanga € o que faz cada um perceber o seu ‘que fazer’. O
dialogo esperangoso rompe com a conversa burocratica e fastidiosa, visto que engaja 0s sujeitos
no préprio ato de dialogar e ajuda-os a perceber que ha outras possibilidades para sua vida e
seu contexto.

O ultimo principio apontado por Freire (2005) a respeito do didlogo é o pensar critico,
que deve superar o pensar ingénuo. Para o educador “Este ¢ um pensar que percebe a realidade
como processo, que a capta em constante devenir e nao como algo estatico” (FREIRE, 2005, p.
95), ou seja, 0 pensar critico, quando presente no didlogo, ajuda os sujeitos a perceberem sua
condicgéo de inacabamento, pois, esse modo de pensar, ndo admite acomodacGes e estaticidade,
exige sempre mais. Para o pensar critico, o importante € “[...] a transformacao permanente da

realidade, para a permanente humanizagdo dos homens” (Ibid.).
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Poderiamos afirmar que o didlogo é um exercicio humano de ruptura e comeco. E,
quando se trata do dialogo na relacdo pedagogica, essas rupturas e comecos se estabelecem em
um ciclo espiral de acontecimentos das aulas, pois, cada aula, exige abertura ao novo
conhecimento possivel que pode estar intrinseco no dialogo. Esse ato é complexo, pois cada ser

dialdgico precisa buscar (re)conhecer e afirmar sua identidade nesse processo.

4.2 DO ESTAR JUNTO AO ABRIR-SE PARA O DIALOGO: UMA RELACAO COM
VISTAS A RECONHECER O OUTRO COMO MESTRE

A fim de ir além do encontro com o Outro e possibilitar o estabelecimento de uma
relacdo com ele/ela, é preciso reconhecer que ha, previamente, no ser que estabelecera uma
relacdo com o outro, uma estrutura que interliga interioridade e exterioridade. Para Lévinas
(2010)°2 é o pensamento que faz essa ligagdo pois “[...] como pensante, o homem é aquele para
quem o mundo exterior existe. Em consequéncia, sua vida dita bioldgica, sua vida estritamente
interior, se ilumina de pensamento” (p. 35), ou seja, o pensamento € o elo entre o mundo exterior
e 0 mundo interior do sujeito, que pode ligar um ser a outros seres. No entanto, essa
conceituacdo ndo é assumida facilmente a nivel ontologico, o ser vivente, prende-se muito
facilmente a “substancialidade” da vida material e, nesse movimento, acaba por ser tomado por
uma totalidade que tende a dominéa-lo.

Essa substancialidade da vida apresenta-se, muitas vezes, como um prazer,
compreendendo “[...] que todo o gozo desfruta de algo, ‘alguma coisa’ privada de sua
independéncia” (LEVINAS, 2010, p. 33), nesse desfrutar, ha uma confusdo entre
particularidade e totalidade. E, nesse momento que o sujeito, n&o se abre para o mundo exterior,
“[...] ndo por uma ignorancia absoluta, pela auséncia de pensamento” (Ibid., p. 33-34), até
porque, quando o sujeito assimila o seu desfrute com sua particularidade, ndo estabelece
pensamento, logo ndo se abre para uma relagdo de significacdo dos fendmenos. Ndo € uma
negacdo de que o sujeito ndo possui consciéncia daquilo que estd ao seu redor, mas essa
consciéncia ¢ uma consciéncia “sem problemas”, sem preocupagdo em estabelecer uma relacao
significativa com a exterioridade.

Segundo Lévinas (2010), “[...] o pensamento comega com a possibilidade de conceber
uma liberdade exterior a minha” (p.37) é uma liberdade que vai até outrem e que “[...] marca a

minha propria presenga no mundo” (Ibid.) ¢ de onde eu parto para estabelecer relagdo com

52 Quando faco referéncia a Lévinas (2010), nessa parte do texto, refiro-me a um ensaio seu, O eu e a totalidade
publicado no Livro Entre nés.
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outros seres humanos, dos quais um sujeito os reconhece pelo rosto®®. E nesse sentido que o
pensamento possui, para Lévinas, a condicdo de consciéncia moral, porque existe uma
simultaneidade de participacao no mundo “[...] em que o eu considera o que nao € ele [...], mas
como um rosto no qual o ser esta em face de mim” (LEVINAS, 2010, p. 37), é uma relagio de
participagdo em um mesmo mundo que é reconhecida por um ser separado, por aquele que
estabelece um pensamento capaz de relacionar exterioridade e interioridade.

Nesta premissa, culpabilidade e inocéncia sdo dois conceitos trabalhados por Lévinas
(2010) quando o pensador debruca-se numa reflexdo sobre o erro e o acerto nas relagfes que se
estabelecem entre diferentes sujeitos. Nesse sentido, o filésofo inicia sua reflexao apontando de
forma analoga para a crise das religiGes reveladas, que apresenta um terceiro sujeito (Deus ou
a justica), o qual, pode redimir as faltas daqueles/as que cometeram erros nas relacGes
estabelecidas. Crenca essa que foi negada pelo Seculo das Luzes, apds o Periodo Medieval que,
no entanto, que arrebatou e ainda arrebata almas piedosas em suas fileiras. Crise religiosa,
porque esse terceiro homem esté fora da relagdo eu-tu (ex-dominador X dominado), em que o
erro seria passivel de remissao diante de uma confissdo a um ser transcendente, que tem poderes
de perdoar, sem me chamar para a responsabilidade de reparacéo do erro. Tal ato, para Lévinas
¢ impossivel, ao passo que ele considera que “[...] as condigdes de um perdao legitimo néo se
realizam sendo em uma sociedade de seres totalmente presentes uns aos outros, em uma
sociedade intima” (LEVINAS, 2010, p. 39).

Essa “sociedade intima” abordada por Lévinas ¢ que vai apresentar uma materialidade
de relacdo que chama a responsabilidade ou visa responder a solicitude, pois “[...] tal sociedade
é a de dois, de mim a ti. Estamos entre-nés [...]” (LEVINAS, 2010, p. 39). Na relagio entre um
“eu” e um “tu” é que se podem reconhecer as injusticas cometidas por mim e que abre
precedentes também, para que as intencdes ndo possam ser peso e medida para os atos. Uma
violéncia ou uma injustica, estdo no plano concreto, ndo apenas no pensamento, onde residem
as intengdes. Para tanto, Lévinas afirma que “[...] a significacdo objetiva de minha ac&o
sobrepuja sua significagdo intencional” (Ibid., p. 40), pois ao falar, oralizar aquilo que ¢
pensamento, ndo se torna suficiente para explicar uma falta, mesmo que esta, ndo reflita as

minhas intencdes.

53 para Lévinas, 0 rosto é 0 que apresenta primeiro um ser humano ao outro, antes de qualquer outro elemento do
encontro o rosto se apresenta como concretude de outra pessoa: “Pensei que € no rosto do outro que me fala pela
‘primeira vez’. E no encontro de outro homem que Ele ‘vem a mente’ ou ‘faz-se evidente’” (LEVINAS, 2014, p.
34).
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Visto que essa sociedade intima que se estabelece, estd muito além da tirania e da

violéncia, Lévinas afirma que:

Uma exterioridade sem violéncia é a exterioridade do discurso. O absoluto que
sustenta a justica é o absoluto do interlocutor. Seu modo de ser e de se manifestar
consistem em voltar sua face para mim, em ser rosto. Eis por que o absoluto é pessoa.
[...] Somente o testemunho irrecusavel e severo que se insere “entre-nds”, tornado
publico, por sua palavra, nossa clandestinidade privada, mediador exigente entre o
homem e o0 homem, esté de frente, € tu (LEVINAS, 2010, p. 43).

Neste impeto, vale destacar que, no discurso, acontece muito mais que um mero
encontro. Nele ha o reconhecimento do outro, em seu sentido pleno, € a exterioridade que se
revela, sustentando a justica no reconhecimento do outro como um ser absoluto. E o estar face
a face que possibilita um desarmamento das intengdes ou que revela a culpabilidade de um “eu”
diante de acdes prejudiciais ao outro realizadas. Assim, Lévinas (2010) vai além, afirmando
gue o testemunho do outro, na sociedade ‘entre-nds’, possibilita estar de frente e reconhecer o
tu e/ou o outro, enfim, aquele que fala. E nesse sentido que o fil6sofo chama ateng&o para que
a nocao seja terrestre, pois caminhando numa moral sobrenatural, o erro que cometo com o
outro pode ser perdoado por um terceiro; enquanto que a preocupacéo terrestre, caminha para
uma direcdo muito mais dificil, aponta para o encontro frente a frente e relacional através do
discurso, com aquele que foi lesado por mim, para qui¢a construir um caminho de justica.

Portanto, existe um grande apelo a consciéncia de si, pois s6 esse conhecimento é que
possibilitard o reconhecimento do outro em sua manifestagdo primordial, que se d& através da
linguagem, a qual expressa no exterior, o interior do sujeito. O problema apontado por Lévinas
(2010) e que varias ciéncias como a psicologia, a historia, a sociologia, etc. tem buscado tracar
retratos dos sujeitos, 0 que acaba por tornar o outro, um sujeito impessoal. Por isso, a afirmacgéo
1évinasiana de que “[...] estou encerrado em meu retrato” (LEVINAS, 2010, p. 45) é pertinente,
pois se busca apresentar mascaras dos sujeitos, contrariamente a sua real face, se tracam formas
em vez de dar ouvidos a seus argumentos, necrosando discursos no qual o0 homem é reduzido
“[...] ndo a uma coisa, certamente, mas a uma alma morta” (Ibid., p. 46).

Assim, a linguagem irrompida no encontro “[...] desperta em mim e em outrem o que
nos é comum” (LEVINAS, 2010, p. 47) &, portanto, condicao para que se possa estabelecer uma
relacdo de reconhecimento. Reconhecimento que estd para além da materialidade, porque é
transcendéncia, € um acesso ao outro que exprime sua singularidade. Nas palavras de Lévinas
(2010):
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Outrem, como puro interlocutor, ndo é um contedido conhecido, qualificado, captavel
a partir de uma ideia geral qualquer e submetido a essa ideia. Ele faz face, ndo se
referindo sendo a si. E na palavra entre seres singulares que s se vem a constituir a
significacdo interindividual dos seres e das coisas, ou seja, a universalidade (p. 47).

Essa afirmacéo lévinasiana da sustentacao a tese de que a alteridade ndo pode ser um
simples conhecer o outro e ‘colocar-se’ no lugar dele, pois o outro nao ¢ um contetudo. O outro
é um ser que, na perspectiva do filésofo, deve ser elevado de um ‘eu’, pois quando o outro
refere-se a si, esta apresentando-se ontologicamente e despertando solicitude, ou ainda,
responsabilidade, por parte daquele que o ouve. E, essa elevagédo acontece através do discurso,
da palavra que apresenta a significacdo das experiéncias vivenciadas. E, portanto, uma
alteridade muito mais ampla do que a adi¢do de seres ao conjunto de relagfes que se estabelece,
até porque, cada um daqueles que escuto, tem algo a ensinar em sua singularidade.

No entanto, nem todas as relacBes estabelecidas tendem a essa elevacdo do outro.
Lévinas (2010) concebe que “[...] o eu aborda outrem no puro respeito” (p. 49) e a consideragao
daquele sujeito como puro “[...] individuo na extensdo deste conceito submetido a legislagao de
uma razdo impessoal” (Ibid.). Aqui, abre-se uma terceira via, a qual abarca a totalidade,
compreendida como “[...] totalidade de eus” (Ibid.). E, nesse sentido, que a totalidade produz
injustiga, nao elevagdo do outro, pois “[...] essa totalidade exige que um ser livre possa dominar
outro ser livre” (Ibid., p. 49), injustica essa, que nao ¢ anulada pelo perdao amoroso, até porque,
o ‘terceiro’ ¢ um ser livre, material, um sujeito contra o qual, posso cometer injusticas nesse
plano.

A liberdade, nesse ponto de vista, abre caminhos para a injustica justamente pelo querer
da vontade que, muitas vezes, “[...] encontra-se a mercé de uma vontade estranha” (LEVINAS,
2010, p. 50), a qual, se separa de si mesma e contraditoriamente “[...] embora querendo por si
mesma, encontra-se também tendo querido pelos outros” (Ibid.) sendo, nesse momento,
estabelecida uma alienacao da obra. Uma totalizacdo que absorve liberdades, vontades, desejos
e singularidades que, encaminha o ser para a producédo de obras, cuja sua vontade se ausenta e
que, o resultado ndo se relaciona com o seu ser. Neste impeto, Lévinas (2010, p. 51) vai afirmar
que “[...] toda obra, neste sentido, ¢ um ato falho. Por isto, a obra difere da expressdo em que
outrem se apresenta pessoalmente. A obra apresenta seu autor na auséncia do autor”, alienagao
que produz auséncia do interlocutor, que ndo produz discurso e que, portanto, ndo estabelece
relacdo de alteridade entre os seres.

Dessa forma, Lévinas (2010, p. 51) afirma que “[...] a estrutura ontoldgica do terceiro,

é delineada como corpo: o ‘eu posso’ de vontade — corpo préprio —ao mesmo tempo que sua
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vulnerabilidade — corpo fisiologico” e, ¢ nessa simultaneidade, que o ser constitui-se COMO
terceiro, incapaz de superar-se a partir de dentro, a partir de um pensamento que estabelece
relacdo entre o exterior e o interior. Esse terceiro, alienado, entregue a sua obra, é captavel por
um ‘eu’ dominador justamente por sua obra e, portanto, “[...] ele estd entregue a meu poder,
enquanto exterior ao meu alcance. E acessivel na injustica. [...] a injustica, pela qual o eu vive
em uma totalidade, ¢ sempre econdmica” (Ibid., p. 52), econdmica, justamente por extrapolar a
relacdo de elevacéo e, tornar o outro, uma adi¢do ao montante de outros que ja foram dominados
e serviram a producao do dominador, o qual, passa a ser possuidor das obras.

O grande desafio € que o ‘eu’ dominador reconheca a injustica que esta praticando e
“[...] para que o eu reconhe¢a minha injusti¢a — para que eu entreveja a possibilidade de justica
— é preciso uma situagdo nova: ¢ preciso que alguém me pega prestaco de contas” (LEVINAS,
2010, p. 52). Por outro lado, esse pedido de prestacdo de contas € o estabelecimento de uma
relacdo discursiva, em que a linguagem passa a estabelecer o elo entre 0 eu e o tu. A presenca
do outro ¢ invocada pela palavra, pois “[...] a linguagem, em fung¢ao de expressao, ¢ enderegada
a outrem e o invoca” (Ibid., p. 54). Em contrapartida, essa invocagdo ultrapassa qualquer
‘retrato’ previamente pensado e estabelecido de outrem, vai chamar 0 outro a revelar sua
identidade individual/sua interioridade, o que doravante despertard a justica que brotard da
presenca sensivel do rosto do outro.

Essa relacdo, aberta pela linguagem, é transcendéncia. Assim, em termos lévinasianos:

[...] a distancia entre 0 mesmo e o outro, onde a linguagem se verifica, ndo se reduz a
uma relacdo entre conceitos, um limitando o outro, mas descreve a transcendéncia em
gue 0 outro ndo pesa sobre 0 mesmo, apenas obriga, tornando-o responsavel, isto &,
falante. A relagdo da linguagem ndo se reduz aquela que conecta ao pensamento um
objeto que Ihe é dado. A linguagem nédo pode englobar outrem: outrem, cujo conceito
utilizamos neste preciso momento, ndo é invocado como conceito, mas como pessoa.
Na palavra, ndo somente pensamos no interlocutor, mas falamos a ele, dizemos-lhe o
proprio conceito que podemos ter dele como “interlocutor em geral”. Aquele a quem
falo mantém-se atras do conceito que eu Ihe comunico (LEVINAS, 2010, p. 55).

E transcendéncia porque no discurso baseado na alteridade ndo ha uma relagio de
conceitos vazios, ou mal intencionados. E um chamamento para a responsabilidade, ndo em
forma de um outro totalizar sobre um mesmo, mas pelo fato de o invocar ao didlogo, pois a
relacdo com o outro através da linguagem ndo € uma conexdo de um pensamento com um
objeto, € um reconhecimento do outro como pessoa. Nestes termos, a palavra é a prépria
exteriorizacdo do pensamento, falamos a alguém, que nos desperta a sensibilidade que constitui

a humanizacao total do outro.
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Neste propdésito, a linguagem adquire um estatuto de suma importancia no
estabelecimento de relacdes entre 0s sujeitos ao passo que, situa 0s seres acima da totalidade,
além disso, Ihes da condigcbes de avaliar os enganos atitudinais das acbes. Até porque, na
linguagem um ‘eu’ encontra o outro, “[...] eu o reconhego, ou seja, creio nele” (LEVINAS,
2010, p. 57). Por sua vez, essa crenga no outro ndo € submissdo a ele, mas uma afirmacao, pois
ndo posso mais nega-lo, “[...] o rosto que me olha me afirma [...] € uma impossibilidade de
negar, uma negagio da negacgdo” (Ibid.). E ai que podemos retomar o conceito de ‘moral
terrestre’, afirmado como a impossibilidade de ferir aquele que reconheco e estabeleco relagao,
porque € na relagdo discursiva, afirmada pela sensibilidade percebida no rosto, que reside a
alteridade, em que o outro é elevado.

E nesse sentido que se evoca o respeito, pois “[...] a palavra ¢, portanto, relacio entre
liberdades que ndo se limitam nem se negam, mas se afirmam reciprocamente. Elas sédo
transcendentes uma em relagdo a outra” (LEVINAS, 2010, p. 57), esse respeito é reciproco e
condicdo ética para a justica com outrem. Ainda, destaca-se que essa reciprocidade do respeito
¢ “[...] linguagem, ou seja, responsabilidade” (Ibid.) que interpela o ‘eu’, a ser responsavel pela
manutencdo mutua da liberdade e da justica, da qual, para ambos, é condicdo para a existéncia,
enquanto ser absoluto.

No entanto, deve-se ter o cuidado ¢ a compreensdo de que o “[...] respeitar ndo pode
significar, sujeitar-se, contudo outrem me comanda” (LEVINAS, 2010, p. 58), esse comandar
que outrem estabelece para com o ‘eu’ é reconhecimento da capacidade de realizar uma obra
onde o “[...] respeitar ndo ¢ inclinar-se diante da lei, mas diante de um ser que me ordena uma
obra” (Ibid.). Mas, como ndo deixar que essa ordem torne-se humilhagdo ou submissdo? Desde
que, “[...] o mandamento que recebo deve ser o mandamento de comandar aquele que me
comanda” (Ibid.) € isso que constitui o termo ‘N6s’, ndo como o plural de Eu, mas como
referéncia de um mandamento a outro. Segundo Lévinas (2010), “Nés somos nods porque,
ordenando identidade a identidade, somos desvinculados da totalidade e da historia” (p. 58).

Por isso tudo, abrir-se para o didlogo e estabelecer relacdo com outro ser, demanda
atitudes de abertura e compreensdo do papel de cada ser humano na construcdo de um espacgo
educativo. Na relacdo apontada por Lévinas (2010), todos tém o direito de falar e de apresentar
sua interioridade ao interlocutor. Como ja afirmado anteriormente, neste trabalho, embora um/a
professor/a encontre-se frente a uma turma de alunos/as, ele/a estabelece relagéo direta com
cada um, essa ¢ a sociedade intima com seu interlocutor.

Nesse sentido, refletindo sobre a possibilidade de relacionar a perspectiva dialdgica de

Lévinas (2010) com a relagdo pedagdgica, Marques (2003, p. 156) nos chama atencao que “[...]
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na sala de aula, e sempre depois, oferecer aos alunos oportunidades de fala significa valorizar
suas manifestacdes esponténeas e criativas em lugar de coagi-los ao siléncio e a inibi¢ao”.
Portanto, a relacdo pedagogica ndo pode ser um mondlogo, em que apenas um sujeito fala e
apresenta suas ponderacdes acerca do que se esta sendo trabalhado na aula, todos/as os/as
alunos/as tém também o direito de falar e apresentar seus posicionamentos.

Assim, para que a relagdo seja de fato estabelecida e para que aconteca o dialogo entre
0s sujeitos da relagdo, € preciso que haja reconhecimento do outro como um ser capaz de me
interpelar e interagir comigo no didlogo. Neste viés, avangamos para mais um elemento
importante da relacdo que é o reconhecimento do outro.

Na obra ‘Totalidade e Infinito’ (2011) Emmanuel Lévinas busca “[...] captar no discurso
uma relacdo ndo-alérgica com a alteridade” (2011, p. 34), essa relagdo pode se estabelecer em
um processo pedagdgico de ensino e aprendizagem, onde um sujeito separado das coisas
analogas a transcendéncia, reconhece no outro um mestre, que tende a ensinar a verdade e a
justica, a partir de sua interioridade.

Essa indicacdo lévinasiana de engrandecimento e elevacdo do outro, desdobra-se em
reconhecé-lo como mestre, conceituacdo que é cotejada ao longo de toda a obra, por isso, existe
a necessidade de abordéa-la de forma sistematica. O que faco, a partir dessa constatacdo € um
recorte das passagens nas quais Lévinas (2011), aponta os termos: ensinamento, ensino, mestre,
docente, escola e outros conceitos relativos a essa tematica, a fim de destacar como, na
alteridade desse pensador, o outro é elevado a categoria de mestre.

Na relacdo que estabelecemos com o outro, hd uma sensibilizacdo de reconhecimento
do outro, ndo manifestada pelos instrumentos que estejam a sua mado, mas pelo rosto que
exprime e se torna discurso no encontro frente a frente. Essa relagdo desdobra-se em um
acolhimento do outro, em um recebimento do discurso do outro, esse “[...] discurso é uma
relacdo ndo-alérgica, uma relagdo ética, mas o discurso acolhido é ensinamento” (LEVINAS,
2011, p. 38) é o aprendizado de algo completamente novo, que brota do pensamento relacional
(exterior — interior) do outro. E um conhecimento que n&o se reduz a maiéutica, ndo é um parto
de novas ideias “[...] vem do exterior e traz-me mais do que eu contenho” (Ibid., p. 39), e a
abertura da raz&o para aquilo que vem do exterior que “[...] substitui ja & maiéutica por uma
acao transitiva do mestre, dado que a razdo, sem abdicar, se acha na situacao de receber” (Ibid.).
Esse conhecimento novo, traz consigo a ideia do infinito, a qual, extrapola a totalidade, t&o
veementemente atacada por Lévinas.

Esse rompimento com a totalidade esta relacionado com o desvelar de um modo de

relacdo em que no encontro de dois sujeitos; um ndo veja o outro como mera imagem idéntica
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a si mesmo; outrossim que ele possa enxergar o outro como completamente outro, que podera
ter semelhancas comigo, constatada apenas apds uma abertura ao discurso. E quando vejo um
significado e um sentido de sua existéncia propria, independente de mim e, esse “[...]
apresentar-se, significando, ¢ falar” (LEVINAS, 2011, p. 54). Por sua vez, esse falar é
apresentar aquilo que encontra-se no interior do Outro, também pode-se afirmar que é o revelar
de sua constituicdo identitaria, o que transcende a exterioridade da imagem e contribui para
significar o encontro.

Vale destacar que, essa significacdo de sentido, ndo se estabelece de modo ideal, pois
“[...] o ensino ndo se reduz a intuicdo sensivel ou intelectual, que ¢ o pensamento do outro”
(LEVINAS, 2011, p. 55), ou seja, a propria presenca é ensinamento, porque um acontecimento
irredutivel a evidéncia ¢ uma “[...] presenca que domina o que acolhe, que vem das alturas,
imprevista e, consequentemente, ensinando sua propria alteridade” (Ibid.), € a sua franqueza de
interlocutor que apresenta a novidade de todo o ensino que vem de fora. Dito de outro modo,
esse ensinamento relaciona-se com um aprendizado ndo formal, com aprendizados que estdo
ligados ao mundo da vida, que fazem parte do contexto de responsabilidade e ética que devo
ter para com o outro.

Existe uma diferenciacdo entre 0 ato de ensinar e o conteudo que & ensinamento.
Segundo Lévinas (2011, p. 55) “[...] a coincidéncia do revelador e do revelado no rosto, que se
realiza situando-se sombranceiramente em relacdo a n6s — ensinando”, por sua vez, esse
encontro frente a frente é o ato de ensinar, que se da sem modelos previamente estabelecidos,
imprevisivelmente, os sujeitos se encontram no olho a olho e, por sua vez, surge um
conhecimento novo. Por outro lado, o ensinamento se apresenta em formas de gestos e palavras
produzidas, que podem “[...] tornar-se como as palavras, revelagdo; ou seja, Como vamos ver —
ensinamento” (Ibid.). Nesta mesma linha, pode afirmar-se que é o testemunho do segredo que
se transforma em conteddo a ser apreendido por aquele que ouve a outrem expressar-se.

Outrossim, a palavra, utilizada no didlogo recebe grande importancia nesse
reconhecimento do outro como mestre, pois a palavra dita, torna presente os fatos do
pensamento e, ainda, ensina primeiro coisas e ideias. Para Lévinas (2011, p. 58), “[...] as ideias
instruem-me a partir do mestre que, mas apresenta: que as pde em causa; a objetificacdo e o
tema, a que o conhecimento objetivo tem acesso, assentam ja no ensino”, dessa forma, o objeto
oferece-se ao conhecimento e, como consequéncia, ao ensino, quando acolhe um interlocutor.
Essa presenca, que se revela pelo dizer, pelo discurso, vai além do mero fato, pois a linguagem
desenha a relagdo, de forma que “[...] o mestre — coincidéncia do ensino e do ensinamento —

ndo é um fato qualquer, por seu turno” (Ibid.), justamente, porque existem alguns fatores que
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serdo abordados adiante e, no entanto, possibilitam reconhecer o instante da elevagéo do outro
a mestre.

Neste impeto, é necessario que se tenha o cuidado para que o discurso ndo se torne
dominagao, pois de acordo com Lévinas (2011, p. 59) “[...] nem todo o discurso ¢ relacdo com
a exterioridade”, exterioridade essa, que ¢ anterior a objetivagdo da obra. Desse modo, ao
afirmar esse posicionamento, o filésofo utiliza-se do pensamento platénico, em uma paréafrase
apresenta que “[...] ndo ¢ o interlocutor nosso mestre que abordamos com mais frequéncia nos
nossos discursos, mas sim um objeto ou uma crianga, ou um homem da multidao” (Ibid.), ou
seja, ndo € interioridade, conhecida pelo discurso do outro que é tomado no dialogo, mas sim,
a forma que o mesmo possui, podendo criar, a partir do outro, discursos vazios e injustica.

Lévinas ataca veementemente a retorica, pois, essa forma de discurso “[...] aborda o
outro n&o de frente, mas de viés” (LEVINAS, 2011, p. 59), chama o outro nio para confrontar
ideias, ou até mesmo para ouvir dele seus ensinamentos, mas o conclama para afirmar os
argumentos utilizados e, portanto “[...] consiste em corromper essa liberdade” (Ibid.); liberdade
de dizer, frente a frente (na presenca), seus ensinamentos. Renunciar essa forma de ensino
retorico “[...] € abordar outrem de frente, num verdadeiro discurso. O ser ndo ¢ entdo objeto em
nenhum grau, estd de fora de toda a dominagao” (Ibid.). Nesta perspectiva, isso significa
relacionar-se com o outro de forma a deixa-lo ser, desvelar-se puramente. A isso “[...]
chamamos justi¢a ao acolhimento de frente, no discurso” (Ibid., p. 60).

Nenhum interlocutor € igual ao outro, por isso é inconcebivel a afirmacédo de que todas
as pessoas sdo iguais, por sua vez, o didlogo se estabelece com um ser que € diverso a eu, ao
qual, estabeleco através de uma sociedade intima minhas proposi¢des. Essa sociedade, de
acordo com Lévinas (2011, p. 61) “[...] ndo decorre da contemplagdo do verdadeiro, a relacdo
com outrem nosso mestre torna possivel a verdade”. Neste modo, essa verdade, esta
profundamente ligada com a relacéo social estabelecida, que € a justi¢a. Nesse relacionamento
com o outro “[...] a justi¢a consiste em reconhecer outrem meu mestre” (Ibid.); contudo, esse
reconhecimento é relativo ao seu privilégio de ser outrem, de ser diferente de mim, que
ultrapassando a retdrica, pode-se, conjuntamente, descobrir a verdade.

Para tanto, uma chave imposta a compreensdo desse processo € a afirmacao lévinasiana
de que “[...] s6 o absolutamente estranho pode nos instruir” (LEVINAS, 2011, p. 63), ou seja,
somente aquele que esté fora das categorias, de modelos previamente estabelecidos é que pode
ensinar algo a alguém. Esse absolutamente outro € acessivel através do discurso, pois a
linguagem busca estabelecer um plano comum, uma comunidade, onde a mesma esta em falta

e, nesse sentido “[...] a relagdo da linguagem supde a transcendéncia, a separacdo radical, a
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estranheza dos interlocutores, a relagcdo do outro a mim” (Ibid.). Assim, o dialogo torna-se,
portanto, a experiéncia de alguma coisa que é absolutamente diversa, que espanta, a qual é
acolhida como verdade, ou ainda, como novidade por aquele que reconhece o encontro.

Reconhecer o outro e eleva-lo ao nivel de mestre, acima de um eu, que frui de forma
egoista do mundo, ndo ¢ tarefa facil. Exige uma desacomodacdo da totalidade em que se esta
absorvido, pois “[...] reconhecer outrem ¢ reconhecer uma fome” (LEVINAS, 2011, p. 65), ¢
reconhecer uma nudez suplicante de atencdo, de justica, frente a sua contagem como ndmero
numa imensiddo de seres. Para Lévinas “[...] reconhecer outrem — € dar. Mas é dar ao mestre,
ao senhor, aquele que se aborda como ‘o senhor’ numa dimensao de altura” (Ibid.), essa relagdo
é um rompimento com a retorica, prestar-lhe escuta as suas palavras, romper com o0 egoismo
que me acomoda dentro de minha condicdo econdmica, ou também, ¢ dar ao outro ‘valor
maior’, tdo grande quanto eu me valorizo.

Esse ‘outro’ que reconheco superior a mim, ndo me é familiar no sentido que possamos
engloba-lo e domina-lo “[...] mas enquanto, independente de nos: por detras de toda relagdo que
com ele possamos manter, ressurgente ‘absoluto’” (LEVINAS, 2011, p. 79), ele ¢ outro,
independente de mim. Esse acolhimento do outro, parafraseando Lévinas (2011), é
essencialmente ensino. Ensino que visa a constituicao de um saber “[...] cuja esséncia € critica,
ndo pode reduzir-se ao conhecimento objetivo; conduz para outrem” (Ibid., p. 75), por outro
lado, o desenvolvimento de tal criticidade é que contribui para o rompimento com a totalidade,
pois desinstala o sujeito de suas necessidades. Desta forma, evadindo-se da totalidade, o ser vai
em busca do infinito, o que em Lévinas, pode ser compreendido da seguinte forma: “[...] o saber
do cogito remete assim para uma com o Mestre — para a ideia de infinito ou do perfeito” (Ibid.).

Neste &mbito, o saber critico, que é o acolhimento do outro, pressupde a presenca de
uma linguagem, na qual, os processos de conhecimento podem ser expressados. Embora, essa
linguagem s6 pode ser reconhecida como ensino do mestre ao passo que possui um sentido e
um significado, considerando que “[...] a significagdo ou a inteligibilidade ndo esta ligada a
identidade do mesmo que permanece em si, mas ao rosto do outro que faz apelo a0 mesmo”
(LEVINAS, 2011, p. 87), ou seja, é na presenca do outro, que se apresenta de forma discursiva,
que ¢é possivel revelar “[...] o carater docente de toda a palavra” (Ibid.). Dessa forma, estabelecer
um sentido de presenca € situar-se em relacdo aquele que me dirige a palavra, ouvi-lo e, ainda,
buscar desenvolver a criticidade e a liberdade da sabedoria, nestes fins a palavra, nesse caso,
orienta-se para a justica.

Essa palavra proferida torna-se tema a ser apresentado, em uma organizacdo da

confusdo cadtica. Nas palavras de Lévinas (2011):
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[...] a palavra é ensinamento. O ensino ndo transmite simplesmente um contetdo
abstrato e geral, jA comum a mim e a outrem. N&o assume apenas uma fungéo, no fim
de contas, subsididria, de fazer um espirito dar a luz, ja portador do seu fruto. A palavra
sO instaura a comunidade dando, apresentando o fenémeno como dado, e da
tematizando. O dado é proprio de uma frase. Na frase, a aparicdo perde sua
fenomenalidade fixando-se como tema; [...] Em suma, define. A definigdo, a que situa
0 objeto no seu género, supde a definicdo que consiste em libertar o fendmeno amorfo
da sua confusdo, para orientar a partir do Absoluto, sua origem, para o tematizar (p.
89-90).

Essas afirmacfes revelam, na interpretacdo lévinasiana, que na palavra ha uma
predisposicdo a organizar aquilo que estéa disperso e confuso, visto que, encontrar outrem é
relacionar-se, muitas vezes, com algo que € completamente diverso ao mesmo, 0 que gera a
necessidade de (re)estabelecer um pensamento coerente. Mais do que isso, a palavra de outrem,
forca-me a atingir novos conhecimentos ou saberes, que individualmente ndo possuo. Nessa
relacdo discursiva o fendmeno torna-se tematica, ideia principal, ou ainda, matéria conceitual
que visa objetivar, voltar-se de modo absoluto ao reconhecimento do outro, mas também, ao
reconhecimento do estabelecimento de uma relagéo que extrapola o mero encontro.

Desse modo, é possivel afirmar, que o ensinamento para Lévinas (2011) pode ser
entendido como o “[...] fim do equivoco ou da confusdo e tematizagdo do fendmeno” (p. 90)
pois, através da comunidade estabelecida entre si e outrem, constata-se que o fendmeno esta
sendo-me ensinado de forma sistematica, a fim de que eu aprenda e ressignifique os dados
coletados do fendmeno. Nesse sentido “[...] a tematizagdo como obra da linguagem, como uma
acao exercida pelo mestre sobre mim, ndo € uma misteriosa informacao, mas apelo dirigido a
minha aten¢do” (Ibid.), essa atengdo, na qual sou solicitado, refere-se a exterioridade, que nas

palavras de Lévinas, pode-se fazer um exercicio no processo de ensino-aprendizagem. Afinal,

A exterioridade do seu ponto de partida e-lhe essencial, a ela, que é a prépria tensao
do eu. A escola, sem a qual nenhum pensamento é explicito, condiciona a ciéncia. E
l& que se afirma a exterioridade que contempla a liberdade em vez de a ferir: a
exterioridade do Mestre. A explicacdo de um pensamento s6 pode fazer-se a dois, nao
se limita a encontrar o que ja se possuia. Mas o primeiro ensinamento do docente é a
propria presenca de docente, a partir da qual vem a representagdo (LEVINAS, 2011,
p. 90).

Nesta mesma linha de pensamento, a relacdo social que se estabelece entre mestre e
aprendiz possibilita que se perceba o Outro, dialogar com ele proprio e ainda aprender algo que
ainda ndo conhecia. Existe ai uma contemplacdo da liberdade que invoca a responsabilidade,
ndo em um sentido de ser dominado pelo Outro, mas por ter com ele/ela compromissos éticos.

E nesse sentido que, somente sua presenca ja é ensinamento; por sua vez, o discurso e as formas
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posteriores de relagdo desdobram-se em representacdo, ou ainda, em reflexdo sobre o fato
ocorrido. Assim, a presenca € uma chamada de atencdo para a exterioridade, a saida de
pensamentos e atitudes egoistas, o que ndo € facil, pois requer um pensamento mais elaborado
e comprometido sobre a minha liberdade.

Esse comprometimento ¢ uma “[...] relagdo moral com o Mestre que me julga e me
sustenta a liberdade da minha adeso ao verdadeiro, assim como a linguagem” (LEVINAS,
2011, p. 92), moral que redobra a adesdo ao cuidado do Outro. Em outras palavras, é no dialogo
e na comunicacdo de ideias que revela-se a estranheza fundamental de outrem, que se esconde
a esséncia profunda da linguagem, a qual “[...] reside na irreversibilidade da relagdo entre Mim
e o Outro, na Mestria do Mestre que coincide com a sua posi¢ao de Outro e de exterior” (Ibid.),
estranheza que ndo pode ser reduzida a mera tematica ou a conhecimentos e discursos vazios
de sentido e significado, € por completo irredutivel. O mestre, por ser exterior, € um V0s que
revela-se como Senhor, que por sua vez, me faz refletir sobre a minha liberdade e ir em busca
da verdade na relacéo estabelecida.

Nesta perspectiva, Lévinas (2011) apresenta sua compreensao de ensino que se revela
nessa relagao de alteridade, que € conceituada da seguinte forma: “[...] o ensino ¢ discurso em
que o Mestre pode trazer ao aluno o que o aluno ainda nao sabe” (p. 174), o que aponta
fortemente para as ideias de justica, verdade e Infinito, que, no entanto, s6 podem ser aprendidas
através de um processo de relagdo com o Outro. Essa argumentacdo se sustenta justamente
porque o filésofo defende que “[...] o ensino ndo ¢ uma espécie de um género chamado
dominacdo, uma hegemonia que se joga no seio de uma totalidade, mas presenca do infinito
que faz saltar do circulo fechado da totalidade” (Ibid., p. 165).

Além disso, estabelecer esse processo de reconhecimento através dos dialogos que
constituimos na escola (que pode ser compreendida como um espaco onde acontece a oferta de
conhecimentos) demanda que o/a professor/a, como alguém responsavel pelo processo,
proponha constantemente a producao desses dialogos. Neste impeto, Marques (2003) ressalta

que:

[...] o professor, por sua vez, antes de apelar para seus saberes profissionais, importa
mescle os saberes de suas experiéncias de vida com os saberes vivenciados pelos
alunos. Alunos falantes de si e professores falantes de si em interlocucéo na base da
construgdo dos saberes com que se ocupa a escola. Conversar sobre as proprias
experiéncias de vida e sobre seus prévios saberes é realizar a interlocucéo de saberes
em que se faz a educacédo e é aprender enquanto reconstrucao de saberes anteriores,
imprimindo-lhes assim vida nova e novos significados de face aos dinamismos da
sociedade e da cultura e a ampliagdo dos horizontes que se abrem como desafios ao
entendimento compartilnado e a acdo solidaria de todos nas comunidades em que
vivem (p. 157).
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Portanto, exige-se que ambos 0s sujeitos estejam dispostos a embarcar no
estabelecimento da relacdo pedagogica, mais do que isso, estejam atentos a sua constitui¢do
como obra. Para isso, exige-se do/a professor/a um posicionamento que leve em conta o
exercicio desse oficio como uma artesania.

Para tanto, toda a retomada realizada nesta tese, a respeito da argumentacdo de que a
relacdo dialdgica (apontada por Lévinas) torna-se processo de ensino e aprendizagem, pode
tornar-se um estatuto do didlogo pedagdgico. Por isso, seguiremos buscando relacionar os
argumentos lévinasianos com o0s aspectos pedagdgicos propriamente ditos. Desse modo,
trazemos para a discussdo elementos escolares de ensino e aprendizagem para estabelecer um
sentido pedagogico ao que abordamos até aqui.

Paulo Freire (2000) nos da algumas pistas para pensar a relacdo pedagogica. Segundo

ele:

[...] ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetidos nem formar ¢ a acéo pela qual
um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Néo
hé docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas
gue os conotam, ndo se reduzem & condi¢do de objeto um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma
coisa a alguém (FREIRE, 2000, p. 25).

Neste sentido, podemos afirmar que a relacdo pedagogica € justamente uma relacdo
entre sujeitos diferenciados em: cultura, faixa etaria, condi¢do financeira, status social, etc.,
entre si e que mutuamente tendem ao ensino de um e de Outro. Ou seja, a relacdo pedagogica
ndo é apenas o exercicio do/a professor/a ensinar algo ao/a aluno/a, mas 0 momento em que
ambos se reconhecem sujeitos de uma histéria e de uma sociedade e contribuem um com o
Outro na atribuicéo de sentido e significado ao que esta e/ou acontece no mundo. Essa relacao
é extremamente complexa, pois cada sujeito (professor/a ou aluno/a) carrega diversas marcas
histdricas e sociais que definem a sua identidade.

Por outro lado, arriscaria afirmar que o elo que compromete professor/a e aluno/a na
escola e possibilita que se estabeleca uma relagdo responsavel pelos sujeitos, objetos,
fendbmenos e acontecimentos do mundo é o conhecimento escolar (seja ele, cientifico, e/ou
académico, mas produzido histdrica e socialmente pelas sociedades). Talvez seja esse, um dos
sentidos da afirmagao freireana: “[...] os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo

mundo. Mediatizados pelo objetos cognosciveis [...]” (FREIRE, 2005, p. 79). Freire (2005),
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utiliza-se do termo mediacdo (mediatizagdo) no sentido de que um elemento pode servir de
intermédio ou ponte para se chegar a outro elemento.

Nestes fins, em se tratando da relacdo pedagdgica, é fundamental citar a célebre
afirmacdo de nosso educador brasileiro “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2005, p. 78). Ou seja, o
préprio processo de estabelecer conhecimento se faz na troca conceitual, argumentativa e/ou
dialdgica que se estabelece com outros sujeitos, acerca do que acontece e/ou esta no mundo.

Essa compreens@o rompe com a dicotomia existente entre aula com um objeto de estudo
e transforma o encontro entre professor/a e aluno/a em uma relacdo dialdgica. 1sso porque, a
relagdo se estabelece entre sujeitos com capacidades cognitivas distintas de conhecer e de
ensinar. Costa Filho (2019) destaca que professor/a e aluno/a: “[...] sdo sempre sujeitos-
cognoscentes tanto na preparacdo da aula pelo sujeito educador do didlogo como no dialogo
com o sujeito educando, sendo contetido problematizado por ambos[...]” (p. 91). Assim,
compreendemos que a relacdo pedagOgica é mediada pelos elementos do mundo, mas
constituida por sujeitos dialdgicos. Outrossim, a relagdo pedagogica, é pautada, portanto, pelas
caracteristicas identitarias dos diferentes sujeitos que compdem a escola.

Desse modo, a aula adquire um novo estatuto. Nao tratamos mais de aula como um
elemento de transmisséo de saberes ou conhecimentos, mas como desafio constante a aquisicéo
de novos conhecimentos, nos quais um sujeito (professor/a) convida outros sujeitos (alunos/as);
por sua vez, neste convite o que faz a diferenca € a admiracdo que o/a professor/a tem por

objetos, acontecimentos e fendmenos do mundo. Segundo Freire (2005, p. 80):

Na medida em que o educador apresenta aos educandos, como objeto de sua ‘ad-
miracao’, o contetdo, qualquer que ele seja, do estudo a ser feito, ‘re-ad-mira’ a ‘ad-
miragcdo’ que antes fez, na ‘ad-miracdo’ que fazem os educandos. [...] o papel do
educador problematizador € proporcionar, com os educandos, as condigdes em que se
dé a superacdo do conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o
gue se da no nivel do logos.

E possivel afirmar que o/a professor/a, ao conduzir sua aula, deve apresentar ao/a
aluno/a uma admiracéo pelo mundo. Nao uma admiracao ingénua, na qual o sujeito se espanta
com algo que acontece e deixa pra tras aguele acontecimento sem problematiza-lo ou sem
atribuir sentido e significado a ele. Mas, deve-se pautar por admiracdo critica e
problematizadora que envolve 0s sujeitos na busca por conhecer e reconhecer aquilo que o/a
professor/a conhece e esta apresentando ali naquele momento.

Sendo assim, o papel da relagdo pedagdgica é problematizar o mundo.
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Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com 0 mundo,
tanto mais se sentiram desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafia na propria acdo de capta-
lo. [...] Através dela [a a¢do] que provoca novas compreensdes de novos desafios, que
vao surgindo no processo da resposta, se vao reconhecendo, mais e mais, como
compromisso. Assim é que se da o reconhecimento que engaja. (FREIRE, 2005, p.
80).

Nesta premissa, problematizar o mundo é também possibilitar que os sujeitos (alunos/as
e professores/as) reconhegam o seu inacabamento humano e busquem ser e conhecer mais sobre
os objetos, fenbmenos e acontecimentos do mundo. Problematizar é fazer perguntas, €
desacomodar, ¢ desafiar a realidade, o contexto e o0 ndo saber dos sujeitos. E movimenta-los,
engaja-los em busca de desvendar o mundo. Problematizar algo na educacédo é acreditar que
os/as alunos/as tém potencialidades para ser mais.

Para tanto, a problematizacdo do mundo ndo acontece através de uma mera transmissao
de conteddos, conceitos ou matérias escolares, ela acontece atraves de uma relagdo dialdgica
entre os sujeitos. Pode-se dizer que, na relacdo pedagogica, a linguagem utilizada tem uma
conotacdo propria de lingua assumida pela escola. Obviamente que essa ‘lingua da escola’ é
constituida pelas palavras utilizadas pelos/as professores/as e alunos/as.

Considerando essa possivel ‘lingua da escola’, Masschelein e Simons (2017b) destacam
que “[...] ninguém de fato fala a ‘lingua da escola’ em casa ou no trabalho (com excecdo do
professor)” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017b, p. 29), ¢ uma lingua exclusiva da escola, pois
0 que acontece na escola é proprio daquele espaco e, embora hajam outros ensaios de lugares
educativos, é na escola que a relacdo pedagdgica se estabelece.

Essa linguagem, que efetiva a amorosidade, ¢ a “[...] lingua de instrugdo ou
comunicagdo, portanto a lingua comum em que ou através da qual os estudantes aprendem”
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2017b, p. 29). E uma linguagem da ordem da amorosidade, pois
ndo estad condicionada a valores monetarios, esta livre para ser usada como meio de expressdo
da subjetividade, propria daqueles que estdo utilizando-a. E uma lingua comum, pois estabelece
uma comunidade de sujeitos que se entendem ao redor dela e que se utilizam dela para preservar
o fio dos conhecimentos da humanidade que liga os seres humanos.

Desta forma, a lingua da escola “[...] € uma lingua especifica - no caso extremo de uma
lingua altamente formalizada ou simbdlica - é necessaria para que o mundo (da fisica, da
historia, da matematica) se torne um objeto de estudo” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017b, p.
30). Essa lingua propicia que os objetos do mundo se tornem comuns, pois 0s sentidos

atribuidos a ela, inicialmente sdo (ou tornam-se comuns) aqueles que recebem. Contudo, a
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lingua da escola é esvaziada de imposi¢Oes e de associagdes prévias, para que se possa entender
de fato, em sua esséncia, o sentido e o lugar daquela matéria no mundo. Desse modo, a lingua
da escola é composta pelo conjunto de palavras que revelam na exterioridade os conhecimentos
e saberes interiores dos sujeitos (LEVINAS, 2010).

Neste aspecto, a lingua da escola é uma lingua artificial (MASSCHELEIN, SIMONS,
2017b), por sua vez, ela ¢ diferente daquela ‘falada antes do ingresso na escola’ e,
possivelmente, depois da saida dela. Para fundamentar essa artificialidade da lingua da escola,
os autores tratam de duas operacGes pedagdgicas. A primeira delas, diz respeito a consideracéo
de que “[...] a escola ¢ o lugar em que a matéria (assunto) deixa uma marca na lingua”
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2017b, p. 30), desse modo, h4 o reconhecimento de que 0s
componentes curriculares (ou matérias escolares) possuem conceitos proprios, 0s quais, Sao
necessarios para que o mundo se torne um objeto de estudo, separado de suas significacbes
previamente atribuidas.

Essa € uma marca que pode indicar a artesania dessa lingua da escola, pois se a escola é
0 local de concretizagéo e constituicdo dessa e, a0 mesmo tempo, reconhecemos que a escola
pode ser uma oficina artesanal; consequentemente, a obra final é proveniente de uma artesania.
Sendo da ordem da artesania, por sua vez, a escola carrega elementos abordados ao longo da
tese: oficina, consciéncia material, ritualidade, etc.

Nesse sentido, é possivel afirmar que “[...] a lingua da escola é sempre parcialmente
marcada ou coconstruida pela matéria” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017b, p. 30) do mundo
tornado comum. Ou também, indo mais além, a lingua da escola é marcada pelo discurso
daquele que profere conhecimentos especificos acerca do mundo. E, essa linguagem “[...] é
exitosa em nomear 0 mundo (e trazer algo para o primeiro plano) sem qualquer dos tipos de
imposi¢do e reivindicagdes de predominio” (Ibid., p. 31), portanto, retira da matéria qualquer
utilitarismo prévio ou valor monetario que possa lhe ser atribuido.

Vale ressaltar que, ha nessa lingua da escola, a exigéncia de que as palavras sejam
metamorfoseadas para que todo o processo faga sentido e significado ao longo de uma aula.
Além disso, elas precisam ser antropometamorfoseadas, pois considera-se que elas precisam
adquirir caracteristicas da vida humana para que sejam aprendidas. Assim, a consciéncia
material, apontada por Sennett (2012), como um elemento da artesania concretiza-se nessa
expressividade da lingua da escola.

A segunda razdo apontada por Masschelein e Simons (2017b) para afirmar a
artificialidade da lingua da escola, ¢ que na escola “[...] fala-se a nova geracdo e ela é convidada
a deixar o seu mundo da vida” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017b, p. 31). Portanto, a
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linguagem utilizada “[...] consiste na exposi¢ao e na reunido de jovens em torno de uma matéria
(assunto) de preocupagdo” (Ibid.), por sua vez, nessa exposicao, eles sdo convocados a atribuir
sentido e significado as matérias, pois ela “[...] pode ser dirigida a qualquer pessoa, embora
convide e mostre, ndo impde necessariamente expectativas” (Ibid.).

Nesse sentido, a lingua da escola tem relacdo direta com a agdo pedagdgica do professor

amateur, conforme afirma Masschelein e Simons (2017b, p. 31- 32):

[...] afirmamos que a lingua da escola é um tipo (estranho) de lingua amorosa que poe
em cena o amor combinado pelo mundo e pela nova geragdo. E uma lingua de
nomeagdo (sem interdi¢do), de convite (sem interpelacdo), para fazer algo (matéria)
falar (sem silenciar os estudantes), para dar palavras (sem impor definicfes fechadas
ou pedir retorno) de hiperfuncionalidade (exatamente por remover funcGes
especificas).

Essa lingua da escola, é absolutamente estranha aos recém-chegados. Assim, 0 modo
como ela é dirigida a eles representa 0 modo amateur de o/a professor/a se relacionar com sua
matéria e com os/as alunos/as e, também de transmitir as coisas e os fendmenos do mundo. Por
isso, colocar uma matéria sobre a mesa e convocar os/as alunos/as a trabalharem sobre ela, dar
v0z a matéria e deixar que os/as alunos/as estabelecam funcionalidades a ela, é possibilitar que
o0 mundo comum transforme-se em um meio de desenvolvimento da subjetividade e ndo uma
posse homeada por alguns.

A relacdo estabelecida por essa linguagem supde uma certa artificialidade, pois “[...] o
ato escolar torna possivel uma nova geracao, e isso implica que a lingua da escola seja artificial,
e de fato nunca possa ser possuida, mas aberta para uso livre” (MASSCHELEIN, SIMONS,
2017b, p. 33), por isso, na relagdo pedagogica, tratamos da responsabilidade (sem
conhecimento), pois utilizar-se de uma linguagem aberta, permite que os/as estudantes sejam
seres singulares e Unicos, ao passo que desenvolvem sua propria subjetividade.

Desse modo, chegamos ao final deste capitulo afirmando que o didlogo é ruptura e
comeco. Ruptura, porque possibilita abrir brechas na singularidade de cada um dos
interlocutores que se dispde ao didlogo. E comeco, por possibilitar ao estudante conhecer o
inimaginavel, a subjetividade do Outro que me interpela. Todo esse processo, quando pensado
em termos da relacdo pedagogica, caminha para a producdo de uma linguagem especifica, a

qual Masschelein e Simons (2017b) conceituam como lingua da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo de nosso estudo buscamos refletir sobre um conjunto de pressupostos
filosoficos e pedagdgicos e, por sua vez, defender o fazer artesanal como pressuposto que pode
ser adotado pelo/a professor/a, na constituicdo da relacdo pedagdgica. Realizamos essa reflexdo
partindo do cenario das politicas pablicas educacionais brasileiras, problematizadas a luz de
pesquisadores nacionais e internacionais, para apontar que, o modo de fazer educacao no pais
esta sendo transformado. Ou seja, no lugar do ensino, estd se colocando a facilitacdo da
aprendizagem; como também, o papel do professor/a que passou a ser de facilitador do processo
de ‘ensino e aprendizagem’. Destacamos, que a substituicdo das palavras ensino (LDB, lei
9.394/1996) por facilitacdo da aprendizagem (BNCC 2017/2018); aula por pesquisa como
principio pedagdgico; escola por espacos de aprendizagem; professor por facilitador da
aprendizagem sdo a lingua sugerida pelos novos documentos das politicas publicas que
embasam a educacédo do século XXI. Consideramos que essa transformacdo néo é téo simples
quanto parece, pois as ‘novas palavras’ ou ainda, a nova ‘roupagem da educa¢do’, encontra-se
permeada por uma ldgica que transcende o fim da educacdo como processo de formacéo
humana, indicativo da educacéo basica escolar.

Além disso, essas transformacdes seguem acontecendo, motivadas e mobilizadas por
instituicdes que sdo externas ao processo de ensinar (no Brasil, hd um conjunto de ONGs - que
ndo sdo escolas e nem universidades - influenciando o fazer cotidiano da educacdo). Assim,
cria-se um cenario de orientacdes e de normatiza¢Ges nacionais da educacdo, o qual demanda
um novo conjunto de palavras ideoldgicas para a escola, com raizes na indUstria e na empresa,
tais como: empreendedorismo, aprendizagem ao longo da vida, protagonismo na aprendizagem,
etc.

A partir de Mario Osério Marques (1996, p. 133), buscamos afirmar que, muitas vezes,
algumas investidas politicas do Estado e de grupos de interesses organizados exigem que se
cologue a escola em condic¢Bes de configurar uma vontade politica propria em questdo de
relevancia pratica. Desse modo, influenciam na formulagdo das préprias politicas publicas e
das préticas a serem desenvolvidas. Interesses alheios aos contextos escolares podem, entdo,
adentrar o campo pedagdgico da escola determinando fazeres e dizeres proprios de sua
identidade. Constatamos a reverberacdo de documentos internacionais, como é o caso do Livro
Branco da Comunidade Européia (1995), orientando a formulacdo de politicas publicas no
Brasil; a influéncia de ideias, também internacionais, como € caso do ideario aprender a ser, a

fazer, a conhecer e a conviver descrito por Jacques Delors (1995), ou ainda, as pressoes
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internas, exercidas por instituigdes e organizagdes civis como o Instituto Ayrton Senna, Todos
pela Educacdo, Fundacdo Lemann, etc. conforme mencionadas no capitulo I.

Acreditamos que essa transformacdo que vem ocorrendo tende a fragilizar a relacéo
pedagogica, nos termos que a conceituamos no terceiro capitulo desta tese. E, é nesse ponto que
busquei defender uma outra forma de conceber e pensar a escola e a relagdo pedagdgica. A
proposta de minha tese foi de defender a tese de que o modo de producdo artesanal pode
possibilitar ao/a professor/a uma inspiracdo para a constituicdo de relacdo pedagdgica onde se
efetive sua responsabilidade pelo mundo comum (ARENDT, 2007), comprometendo-se com 0
reconhecimento do Outro (LEVINAS, 2011).

A relacdo pedagogica é constituida por um conjunto de elementos. Para Biesta (2013),
a relacdo pedagogica é permeada pela confianca, pela violéncia (transcendental) e pela
responsabilidade; para Estrela (2002) essa relacéo, € constituida pelo saber, pelo tempo - espaco
e pelas atividades; para Freire (2017), o elemento principal da relacdo pedagdgica é o
testemunho. Em resumo, cada um desses autores, a seu modo apresentaram argumentos que nos
ajudam a defender a poténcia da relagdo pedagdgica baseada no didlogo e na artesania.

Na constituicdo dessa relacdo pedagdgica o/a professor/a adquire a responsabilidade de
instruir as criangas, jovens e adolescentes a conviver em um mundo comum gue possui aspectos
que devem ser preservados (ARENDT, 2007). Mundo este, que é o0 espaco onde se constituem
as alteridades e onde cada um/a pode revelar sua identidade.

Neste interim, compreendemos relacdo pedagdgica como uma conjuncao de elementos
humanos e escolares, os quais demandam uma perspectiva ética, estética e cidadd. As
contribui¢bes dos autores supracitados nos levam a perceber que essa conjuncao é possivel
quando se embasa a relacdo entre professor/a e aluno/a no dialogo e na consideragdo do valor
intrinseco de cada sujeito da relacdo. Admitimos que essa relacdo é produzida pelo/a
professor/a, por isso demanda a reflexdo sobre 0 modo e o espago, onde essa relacdo é
produzida.

Assim, considerando que a constituicdo da relacdo remete a ideia de artesania,
refletimos a respeito da possibilidade de associa-la a uma obra. Com Alves (1980), perguntamos
com que instrumentos trabalha o/a educador/a? E com ele respondemos: com a palavra, sua
ferramenta. O/a educador/a fala e, por sua vez, todos 0s seus gestos sdo acompanhados por
palavras. S&o as palavras que orientam as maos e os olhos. Por isso, pensamos, ao longo da
pesquisa, as palavras como obras, porque elas marcam, produzem memarias e lembrancgas do
tempo escolar, bem como sdo uma importante producdo que o/a professor/a faz e oferece ao/a

aluno/a no ambito de relacdo pedagdgica.
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Afirmamos a obra no sentido levinasiano (2012), como uma relagdo com o Outro, que
é atingido sem se mostrar tocado. Nesse sentido, a obra é uma relagdo de movimento que se
direciona livremente de um Ser a Outro e, aquele que a recebe ndo tem obrigacdo de mostrar-
se tocado. Nessa relagéo, a palavra exerce um papel de grande valor, pois chega ao Outro (o/a
aluno/a), mas ndo necessariamente, retorna igual para o mestre que as proferiu.

Por isso, ressaltamos que ser professor/a ndo é apenas exercer uma profissdo, mas
exercer um oficio. Exercer o oficio de professor/a é assumir uma existéncia de professor/a; é
estar encarnado/a vivencialmente naquilo que se faz. Essa afirmacdo remete a compreensdo de
Larrosa e Rechia (2018) - o oficio supde uma inseparabilidade entre o que se faz e o que se €.
Desse modo, o oficio pode ser entendido como poténcia, como capacidade para atuar em sala
de aula para desenvolver contetdos e estabelecer relacdo pedagdgica com os/as alunos/as.

No sentido do oficio de professor/a, pontuamos com Arroyo (2000), que os tempos de
escola invadem todos os outros tempos da vida. Leva-se para casa as provas e 0s cadernos, 0
material didatico e a preparacdo das aulas. Carrega-se as angustias e os sonhos da escola para
casa e, a0 mesmo tempo, da casa para a escola. Dificilmente os sujeitos dao conta de separar
esses tempos, porque ser professor/a atravessa a vida pessoal. E Outro/a em cada um. Neste
propdsito, a acdo do/a professor/a torna-se vida encarnada naquele/a que assume essa tarefa.

Ha& um modo de ser imbricado nesta acdo; se é professor/a no supermercado, na igreja,
em casa, nas ruas e, obviamente, na escola. Em muitos momentos da vida cotidiana, o/a
professor/a acaba planejando suas a¢des e fazendo encaminhamentos escolares, em sua mente
ou seu caderno/material de planejamento. E muito dificil desvincular essa existéncia de seu
oficio. Embora em outros fazeres também haja essa mesma nocdo de oficio, a acdo do/a
professor/a se direciona aos processos educacionais, ou seja, além de produzir objetos, ensina
aos outros matérias sobre o mundo e como exercer o oficio nele. Por isso, € pertinente afirmar
que o exercicio de um oficio pode significar um vinculo a um mundo; fazer parte de um mundo
que Ihe € especifico — a escola e, nesse mundo, encontrar os modos de realizar as suas tarefas
e/ou as suas agoes.

Essa obra, fruto da producéo exercida em um oficio, pode ser artesanal, se levado em
consideracdo um processo advindo dos/as artesdos/as, chamado de consciéncia material
(SENNETT, 2013). Essa consciéncia material apresenta-se de trés modos: metamorfose,
presenca e antropomorfose. A metamorfose é algo tdo direto que implica, principalmente, uma
mudanc¢a no modo de produzir o que se deseja. A presenca pode ser registrada pelas simples
marcas deixadas na obra final pelo/a artesdo/a. Enquanto a antropomorfose ocorre quando

atribuimos qualidades humanas a matérias inanimadas (SENNETT, 2013).
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A consciéncia material do/a artesdo/a, ¢ um dos elementos apresentados na tese, que nos
possibilita pensar a artesania da relacdo pedagdgica. Se concordamos que a palavra € a
ferramenta utilizada pelo/a professor/a, podemos pensar que as palavras devem demandar no/a
professor/a a consciéncia material. E, através dessa consciéncia, pode-se realizar 0s processos
de transformacéo/adequacéo da palavra para a sala de aula.

Por isso, é que dedico uma parte especifica desta tese para defender a ideia do didlogo
como meio e fim da relacdo pedagdgica. Muito embora essa relacdo seja complexa e abarque
em si inimeros gestos, conteddos, tecnologias e metodologias, afirmamos com Marques (2003),
que a palavra falada e ouvida, pode ser repetida, tanto por quem diz, como por quem ouve. E,
essa repeticdo pode ser da ordem da artesania se pensarmos a repeticdo como um dizer, redizer
e um dizer novamente que desafia 0 pensamento a pensar a si mesmo e a se ressignificar.

No entanto, a palavra isolada pode tornar-se um eco vazio de sentido e de significado
no mundo ou na escola - sala de aula vazia. Neste aspecto, a palavra, na relacdo pedagdgica,
adquire um valor que transcende a mera mecanicidade do dizer através do didlogo. Afirmamos
com Lévinas (2002) que se pode chamar de dialogo esse encontro em que os interlocutores
entram uns no pensamento dos outros, onde o dialogo conduz a melhores sentimentos. Assim,
compreendemos que o dialogo é esse encontro de interlocutores que palavream o pensamento
(a interioridade) e 0 mundo que conhecem.

Esse movimento de dialogo, pode ser entendido, também, como o reconhecimento da
poténcia das palavras para a tomada de consciéncia para o exercicio do didlogo consigo mesmo.
Afirmamos com Alves (2015), que quando se aprende a falar ou quando se domina o
(re)conhecimento das palavras, pode-se voar (imageticamente) por espacos infinitos, pois as
palavras podem dar asas a consciéncia e leva-la para caminhos inimaginaveis.

Nestes termos, é que Alves (2015) nos chama atencdo para pensar que as palavras
podem ser coisas etéreas e fracas, meros sons. No entanto, € delas que 0 nosso corpo é feito. O
corpo é a carne e 0 sangue metamorfoseados pelas palavras que ai moram. Para Alves (2015),
0 corpo é a palavra que se fez carne: um ser leve que voa por espagos distantes, por vezes,
mundos que ndo existem. Por isso, € importante ouvir as palavras; é nelas que habitam objetos,
acontecimentos e fenébmenos do mundo. Elas chamam atencdo para aquilo que estd no mundo
e nos sujeitos e desperta para a valoragéo ética daquilo que é dito/ouvido.

Contudo, acredito que seja possivel tratar da relagdo pedagdgica materializando-a
através da linguagem, que, por conseguinte, se utiliza na escola, na qual os/as alunos/as
aprendem e se inserem. Lévinas (2011) afirma que falar é tornar o mundo comum, criar lugares

comuns e que a linguagem néo se refere a generalidade dos conceitos, mas as especificidades



150

das subjetividades lancando as bases de uma posse em comum. E nesse sentido que defendemos
que, através da lingua da escola, o mundo pode se tornar comum. Atraves das diferentes
expressoes utilizadas pelos/as professores/as 0 mundo torna-se um objeto de estudo, sem rumo
definido de antemdo; portanto, da ordem da fruicdo. Na escola, através de sua linguagem
prépria, 0 mundo torna-se matéria de estudo (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017a).

Ao estudarem e afirmarem o conceito de ‘lingua da escola’, Masschelein e Simons
(2017b), defendem que a escola consiste em uma associacdo de pessoas e coisas, envolvidas
por um modo de se relacionar entre si, de prestar atencéo a essas relacdes e de cuidar na qual
esse cuidado implica estruturalmente uma exposi¢ao. Portanto, tomamos a ‘lingua da escola’
como uma exposicdo (dialdgica, discursiva, linguistica) que delineia e constitui o que pode ser
dito, feito e pensado. Mais do que isso, toma-se a linguagem como elo entre professor/a e
aluno/a, entre os sujeitos e as materias de estudo, capaz de produzir sentido e significado -
conhecimento. Essa lingua da escola demanda um conjunto de elementos que a constitui como
tal.

Nesse sentido, busquei afirmar que a escola ndo € industria e nem empresa; a sala de
aula é uma oficina artesanal. Assim, apresentei a ideia lévinasiana que nos faz pensar sobre o
papel da escola frente ao conhecimento (e o reconhecimento do outro). Vimos, com Lévinas
(2011), que a escola é responsavel pela explicitacdo do pensamento e que é nela que se afirma
a exterioridade que contempla a liberdade em vez de a ferir: a exterioridade do/a mestre/a. A
explicacdo de um pensamento s6 pode fazer-se a dois, ndo se limita a encontrar o que ja possuia.
Mas, o ensinamento do/a docente é a sua propria presenca de docente.

Desse modo, a escola € o lugar onde é possivel a relacdo entre a exterioridade e a
interioridade dos sujeitos, que embasados no conhecimento estabelecem uma relacéo
pedagdgica. Mais do que isso, € através da presenca do/a professor/a e do/a aluno/a) no espaco
feito escola que acontece a transmissdo, a oferta, a mediacdo do saber, tdo condenada por alguns
e defendida nesta tese. O/A professor/a é alguém que estudou e se preparou;que exerce um
oficio encarnado - transmissdo des saberes aos/as alunos/as.

Por sua vez, ao tomar a escola como espago proprio de relagdes, o espago oficina se
imp0e. A escola, a sala de aula, ndo é uma industria, mas pode ser considerada uma oficina. Por
que oficina? A historia das oficinas artesanais, na histéria humana, remonta o fim do
nomadismo humano (que é relatado historicamente como o dominio da agricultura e a
domesticacdo de animais, mas, antes disso, h4 o surgimento das oficinas, os locais onde se
produziram as ferramentas necessarias para o cultivo da terra e a domesticacdo dos animais).

As oficinas artesanais possibilitaram a criacdo das condi¢des para a vida humana sedentaria
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(SENNETT, 2013), trouxeram conhecimentos que possibilitaram o dominio do mundo
desconhecido.

As escolas, no entanto, de acordo com Masschelein e Simons (2017), surgiram como
modo de gerar tempo livre (tempo de pratica de estudos) para todas as pessoas. O escolar se
constitui pela profanacdo e pela suspensdo como modo de libertar os conhecimentos de suas
cargas sociais e ideoldgicas; mais do que isso, a escola se utiliza de técnicas e tecnologias, que
Ihe sdo proprias, para chamar atencdo dos/as alunos/as para a matéria que nela é ensinada. Além
disso, de acordo ainda com Masschelein e Simons (2017), na escola hd uma responsabilidade
docente e um amor pelo mundo e pelos/as alunos/as o que torna o/a professor/a um sujeito
fundamental.

Pensar a escola como oficina requer que facamos algumas aproximacdes. Por exemplo:
a escola é o local onde o/a professor/a exerce o seu oficio, este espaco propicia a encarnacao de
um modo de vida (SENNETT, 2013), proprio das oficinas, que apresentavam suas
especificidades; nosso intento, ao longo da tese foi considerar a escola como uma oficina,
aproximando as caracteristicas da escola atual com as caracteristicas das oficinas medievais.
Outro elemento importante apontado por Sennett (2013), é que as oficinas eram espagos Vivos
de producéo artesanal, havia encontro aproximado com as pessoas, possivelmente os ritmos de
producéo respeitavam os ciclos da vida humana.

Por outro lado, as oficinas eram espacos de coesédo social (SENNETT, 2012), onde
aconteciam pequenos gestos de trocas, pequenos movimentos dialdgicos formativos, 0s quais
aproximavam as pessoas em torno de objetivos comuns. As oficinas, apresentadas por Sennett
(2012, 2013), eram espacos onde as pessoas poderiam se experimentar, ensaiar-se, aprender,
sempre acompanhados de um/a mestre/a artesdo/a. Desse modo, pensar a escola como oficina,
possibilita que os sujeitos se envolvam, localizem e questionem as matérias de estudos.
Ademais, proporciona um fazer, refazer e fazer de novo (SENNETT, 2013), como pratica de
estudo.

Com estas consideracdes avancamos para a ideia de ritualidade artesanal. H& muitos
ritos que estdo ligados a curiosidade (SENNETT, 2013), estes levam a reconhecer as incertezas
e partir para a investigacdo, levando em consideracdo um conjunto de questionamentos,
tornando esse processo uma aula. Poderiamos afirmar que na escola, possivel oficina, ha uma
ritualidade artesanal no produzir cotidiano das aulas e da relagdo pedagdgica.

De acordo com Sennett (2012), os rituais possuem trés caracteristicas: (i) se produzem
a partir de repeticGes ndo mecanicas, que geram concentracdo e produzem valor a cada detalhe

presente na acdo. E uma repeticdo ciclica, pois exige constantes avaliacdes e geram sentido e
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significado para as a¢Oes praticadas. (ii) Os rituais possuem a poténcia de produzir simbolos,
que apresentam uma realidade muito maior, que pode ser considerado como a producdo de uma
artificialidade que rompe a natureza das coisas e fendbmenos. (iii) A pratica da ritualidade
impregna os sujeitos de expressdo dramatica, pois despertam sentimentos e valores humanos
diante daquilo que estdo fazendo. Por fim, é possivel dizer que a ritualidade artesanal leva os
sujeitos a impregnacéo de habitos.

Essa ritualidade pode acontecer quando o/a artesdo/a desenvolve cinco caracteristicas
que o tornam “bom” em seu oficio (SENNETT, 2013):

1 - Ele/a entende a importancia do esbo¢o, mesmo que néo saiba exatamente o que vem
pela frente ao comegar - ou seja, planeja o que deseja fazer, para identificar os modos possiveis
e 0S materiais necessarios;

2 - O/A bom/a artesdo/a atribui um valor positivo as contingéncias e limitagdes - pois,
ajudam-no/a a perceber o seu préprio inacabamento e possibilita verificar que ainda ha coisas
a aprender;

3 - Ele/a deve evitar a busca inflexivel da solucdo de um problema - ou seja, deve ser
flexivel e maleavel, buscando sempre entender que ha acontecimentos e fenbmenos que nao
podemos dominar e que, sempre podera haver incompletudes no produto final;

4 - O/Abom/a artesdo/a evita perfeccionismo que pode se degradar numa demonstracéo
muito autocentrada - como se o produto final fosse o inicio, meio e fim de tudo;

5 - Ele/a aprende a identificar quando é o momento de parar - pois persistir no trabalho
pode levar a uma degradacao, por isso deve levar em consideracao as caracteristicas anteriores.

Destaco que essas caracteristicas ndo constituem receitas infaliveis, podem ser
principios que alimentam nosso pensar sobre o fazer cotidiano do/a professor/a artesdo/d na
escola e na sala de aula. Cada professor/a precisa pensar neles e, talvez a partir deles, exercitar
0 seu oficio.

Um outro elemento que desejo destacar sobre a artesania é que o/a artesao/a possui um
conhecimento tacito (SENNETT, 2013), ou seja, um conhecimento que diz respeito ao que as
pessoas sabem como fazer algo; mas, ndo sdo capazes de descrevé-lo, em palavras. O que desejo
destacar é que o/a artesdo/a sabe necessariamente como fazer; mas talvez, ndo sabe explicar
como faz.

O/A professor/a artesdo/d age da mesma forma: sabe o que fazer! Possui um
conhecimento tacito. Talvez suas leituras e suas experiéncias docentes precisam ser
(auto)pensadas cotidianamente para que ele/a possa perceber que possui em si mesmo, modos

de melhor desenvolver suas aulas ou suas atividades. Por isso, ndo ha receita pronta, cada um e
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cada uma possui modos tacitos para desenvolver o seu oficio. E preciso acreditar em si
mesmo/a!

Uma outra inspiracdo artesanal que pode nos ajudar a compreender a artesania da
relacdo pedagdgica é o testemunho. Na artesania, de acordo com Sennett (2013), a
demonstracdo traduz-se numa orientacdo artesanal. O principio de mostrar em vez de dizer,
ocorre nas oficinas quando o mestre demonstra em atos o procedimento acertado; sua
demonstracdo, serve de orientacdo. Talvez esse testemunho possa se referir a demonstracéo do
amor pelo mundo e pelas novas geragdes. Um amor que se demonstra com o testemunho de
escutar, de falar, de cuidar, de ensinar como e/ou 0 que se pode conhecer para ressignificar 0s
objetos, acontecimentos e fendmenos do mundo.

Neste mesmo impeto, Paulo Freire (2017), também nos fala do testemunho. Segundo
ele, o testemunho é a melhor maneira de chamar atencdo do/a educando/a para a validade do
que se propde, para o acerto do que se valora, para a firmeza na luta, na busca pela superagéo
das dificuldades. Por isso, é preciso avaliar constantemente as a¢Ges que praticamos para poder
dar demonstracgéo coerente daquilo que ensinamos.

No intuito de fazer um fechamento das ideias, afirmo que conceber a relacdo pedagdgica
como uma artesania pode ajudar o/a professor/a a reconhecer que somos seres inacabados; a
despertar em n6s 0 amor pelo mundo e pelas pessoas que o0 habitam. Nunca o/a professor/a sera
substituido pela maquina e/ou pelo espaco virtual, a menos que ele/a lembre sempre, de chamar
atencdo dos Outros que: amor e inacabamento sdo condi¢cdes humanas para nossas mais infimas

acOes educativas postas na relacdo pedagdgica na escola - sala de aula de modo continuo.
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