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O verdadeiro aprender é, por consequéncia, um tomar muito peculiar, um tomar

no qual aquele que toma, toma, no fundo, aquilo que jd tem. A este aprender
corresponde, também, o ensinar. Ensinar é um dar, um oferecer; no ensinar, ndo é
oferecido o ensindvel, mas é dada somente ao aluno a indicagdo de ele préprio
tomar aquilo que jd tem. Quando o aluno recebe apenas qualquer coisa de
oferecido, ndo aprende. Aprende, pela primeira vez, quando experimenta aquilo
que toma como sendo o que, verdadeiramente jd tem. O verdadeiro aprender
estd, pela primeira vez, onde o tomar aquilo que jd se tem é um dar a si mesmo e
¢ experimentado enquanto tal. Por isso, ensinar ndo significa sendo deixar os
outros aprender, que dizer, um conduzir mutuo até a aprendizagem. Aprender é
mais dificil do que ensinar; assim, somente quem pode aprender verdadeiramente
- e somente na mediada em que tal consegue - pode verdadeiramente ensinar. O
verdadeiro professor diferencia-se do aluno somente porque pode aprender
melhor e quer aprender mais autenticamente. Em todo o ensinar é o professor
quem mais aprende.

Martin Heidegger
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RESUMO

SILVA, Carlos CardosoA Didatica na Perspectiva Fenomenoldgica75 p. Tese de
Doutorado (Programa de PoOs-Graduacdo em Educacadjaculdade de Educacdo,
Universidade Federal de Goias, Goiania, Brasil9200

Esta Tese discute a didatica na perspectiva femoldgica. A investigacao insere-se na linha
de pesquisa Cultura e Processos Educacionais dpaRra de Pos-Graduacdo em Educacéo
da Universidade Federal de Goias. A pesqoisaura compreender a relevancia dos aspectos
humanos no processo de ensino e aprendizagem, teon@m a importancia das relacdes
humanas na pratica educativa escolar. Para apreemdterferéncia dos aspectos
pedagogicos e didaticos e de suas mediacdes neapdaicente foram utilizadas pesquisas
bibliograficas e de campo com entrevistas semiegadas de cunho qualitativo. Nesta
investigacdo, o suporte tedrico fundamentargemétodo fenomenoldgico, particularmente,
no pensamento de Edmund Husserl e nas contribud@ddaurice Merleau-Ponty, Martin
Heidegger, Joel Martins, Maria Aparecida Viggiancuwlo, Antonio Muniz de Rezende,
Creusa Capalbo, Paulo Freire e outros pensadoretexi® esta estruturado em cinco
capitulos. O estudo demonstra as interseccOes etstalas entre a perspectiva da
fenomenologia e da didatica na préatica educativasemtido de evidenciar a articulacdo de
uma pratica pedagogica, rigorosa e de reflexd@zcdp propiciar um ensino formal (escolar)
mais humanizado. A concepc¢do fenomenologica de Bdmidusserl contribuiu para
aprofundar essas analises ao investigar de forgeaosa, metddica e humana a relacéo de
ensino-aprendizagem em busca de uma prética edacaiiica e humanizadora. Destaca-se,
para tanto, agnplicacdes dessa perspectiva no processo de agfabvdo trabalho docente,
especialmente em relacdo a sala de aula.

Palavras-chave: Fenomenologia. Didatica. Praticag@gica. Relagdes humanas. Ensino e
Aprendizagem.
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ABSTRACT

SILVA, Carlos CardosoThe Didactics in the Phenomenological Perspect®& p. A
Doctoral Thesis (Doctorate in Education) — Facuéddd Educacéo, Universidade Federal de
Goias, Goiania, Brasil, 2009.

This Thesis discusses the didactics in the phenological perspective. The research falls on
the Culture and Educational Process research hirte@Post-Graduate Program Education of
the Federal Universtity of Goias. It searchs toarathnd the relevance of the human aspects
in the teaching and learning process, as well asniportance of human relations in school
education practice. To apprehend the interferefidbeopedagogicals and didactics aspects
and its mediation in the practical teaching, | éts a research of the bibliographical type
and field with semi structuralized interviews of afjtative communicativeness. In this
research, the theoretical framework is based, qudatily, in the in the thought of Edmund
Husserl and the contributions of Maurice MerlaudypmMartin Heidegger, Joel Matrtins,
Maria Aparecida Viggiani Bicudo, Antdnio Muniz dekende, Creusa Capalbo, Paulo Freire
and et all. The study demonstrate the intersectseh between the perspective of
phenomenology and didactics in educational practicerder to reveal the articulation of a
pedagogical practice, accurate and reflection, ldapaf the education (school) formal more
humanization. The Phenomenological conception ghiet Husserl contributed to deepen
these analyses when investigating of rigorous, atktial form and human being the relation
of teach-learning in critical educative search aie opractical and humanization one. |
highlight, therefore, the implications of this paestive in the fulfillment process of the
teaching work, especially, in relation to the ctassn.

Keywords: Phenomenology. Didactics. Pedagogical Practitenans relations. Teaching
and Learning.
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INTRODUCAO

A escrita é a procura dificil, por vezes exasperadb
inacessivel dizer do imediato e do transcendergeaquida
concede, mas s0 a escrita constréi porque permabepe
alunos e professores treinam, aperfeicoam, ano apos
deambulando na perplexidade do enredo das palgues
criam, que tornam o real em irreal, o incerto emtoce
sabido, porque detém o poder de transfigurar ezt de
quem escreve e de quem Ié.

NazarégbrCoimbra

Neste trabalho busco investigar as possibilidadegiditica na perspectiva
fenomenoldgica, objeto de estudo que surgiu argiatminha necessidade de compreender a
relacdo pedagodgica no processo de ensino e apagedizem sala de aula. Como aluno,
vivenciei situagbes de conflito durante meu prozeds formacdo escolar desde a escola
basica até a pés-graduagdocto sensu

Percebi que havia um discurso na escola, por daggrofessores, que néo
era coerente com a acédo docente, no momento doaereside perceber a aprendizagem.
Contrério a ideia de que na teoria € uma realidada pratica, € outra, penso que, na falta de
um suporte tedrico concebido e exercido pelo psofesxista uma orientacdo implicita ou
mesmo deixada de lado, isto €, existe uma relagdatpratica que acontece de forma a-
histdrica, acritica e descontextualizada do munu® sljeitos, o que a torna voluntarista e
mecanica, mas que sustenta o exercicio pedagogase grofessor. Desta forma, a falta de
uma teoria ja € uma opcao teodrica; pois ndo ha praica de educacdo formal sem
intencionalidade, sem objetivos; ao propor ou huscansino escolar, 0 ser humano visa a
alguma coisa; 0 mesmo ocorre com o educador.

Como professor de Ensino Fundamental, de Ensinoidiédde Ensino
Superior, deparei-me com situacdes diversas eedifica relacdo professor e aluno em
relacdo ao processo de aprendizagem, da metodalegiasino e da didatica. Esse fato se fez
presente também em minha experiéncia como gestolaespor varias vezes ouvi de alunos
e professores reclamagdes por ndo atingirem ofwagealmejados: por parte dos estudantes,

a critica severa aos professores alegando queatdans ensinar; por parte dos docentes, a



critica ao comportamento, a atitude de desintedasealunos, em geral tecendo comentarios
no sentido de que nao queriam aprender ou erametentes. Notava que, as vezes, muitos
professores exerciam ou exercem seu papel de fodisanciada”, ou seja, sem
compromisso profissional, sem respeitar ou valorizaer humano e sem envolvimento com
o processo de aprendizagem. Ora sdo severos zamtilo método de ensino de forma
mecanicista e ndo avaliam a dimensédo humana dapsendente, ora, sdo tao “humanistas”
que descaracterizam o0 ensino e a aprendizagem lagiigeao método e ao processo de
ensinar. Ambas as formas sdo descaracterizacdsg escesso, pois desconsideram a
relagcdo humana de ensinar e aprender.

A minha interrogacao surgiu desse contexto deigiagfio com a forma de
coordenar e orientar o processo de ensino e apeggein, nas relacdes de sala aula, entre
professores e alunos. Por que muitos professoreggminam os métodos e as teorias do
conhecimento tornam-se tdo distantes do aluno &a de ensino e de aprendizagem? Do
contrério, por que professores que se declaram mistaa desconsideram, na maioria das
vezes, 0 metodo e a dimensao teorica de ensinagregas a aprendizagem?

No primeiro caso, temos as consideracfes do semmsans dos alunos de
gue o professor é malvado, é perseguidor, é rufim,valoriza e ndo se importa com o ser
humano e reprova os alunos sem conhecé-los; nm@egraso, configura-se o professor
bonzinho, o humano, aquele que aprova todos o®®lgue considera todos os problemas,
tanto pessoais quanto de aprendizagem, porém ndege uma aprendizagem satisfatoria.

Diante desse cenario, percebo que, em ambas agG&ty as relacdes de
ensinar e aprender estdo comprometidas. A Pedagogio teoria da educacao que conduz o
processo de ensino-aprendizagem nao esta atingmaeus objetivos. Também a didatica,
mediadora do processo de ensino-aprendizagem, n#idizada a contento em situacoes
como: auxiliar e facilitar a pratica docente, preeroo ato de ensinar e de aprender com
qualidade, possibilitar a autonomia intelectualuenéna. Verifico, nessa minha trajetoria
como profissional da educacao, que a Didatica sstédo utilizada apenas como técnica de
ensino, de forma mecanica e utilitarista, sem gdamue Ihe compete, isto €, de mediacao,
de articulacéo e de possibilidades da acédo deecapirendizagem humanizadora.

Por isso, a proposta deste estudo é compreendettieappedagdgica dos
docentes que estudam, pesquisam e atuam profise@ma, com vista a apreender as
possibilidades de uma pratica didatico-pedagog@aparspectiva da fenomenologia. No
decorrer deste trabalho, foi possivel perceberanalserdagem uma “abertura” para pensar a

Didatica como afirmacdo da condicdo humana e danantia intelectual do homem. Tomei
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como um dos aportes tedricos o pensador EdmundeHuBkele é presente a preocupacédo
com o humano; assim sendo apresenta a filosofiao ctiéncia do rigor, como “volta as
coisas mesmas”, para compreender o homem como awaalade. Talvez aqui resida a
contribuicéo e a originalidade desta pesquisagdéorgue um pouco de sonho e aventura faca
bem a vida, no presente caso, a este estudo, j& qaefigura a minha tentativa de justificar a
escolha deste trabalho.

Como anunciado, considero importante refletir eecata possibilidade de
uma didatica que perceba o fenbmeno da relacdmcemsiaprendizagem pela o6tica do
humano, sem desprezar o método cientifico. Umatidadague consiga apreender o
significado do mundo subjetivo do professor e dmalcomo condicdo de investigacéo,
apreensédo e concepcao da realidade para alcangamdn objetivo e com vistas a contribuir
para atingir a racionalidade, a partir da filosaf@mo ciéncia de rigor, como propunha
Husserl apudMOURA, 2001, p. 214) em relacdo ao subjetivo:

Descartes ndo foi o Unico a ser cego em relacéle.a.ecke e seus sucessores
também néo o vislumbraram. Nem mesmo a filosofiatidéaa o entreviu, apesar de
seu projeto de retornar ‘as condigBes de possioiéid subjetivas do mundo

experimentavel e cognoscivel’. Nenhuma filosofiags tomou como tema o ‘reino

do subjetivo’ e, por isso, nenhuma delas verdadeinie o descobriu, mesmo que
ele opere em toda experiéncia, em todo 0 pensareamotoda vida.

Husserl néo visualizava o mundo subjetivo de fosimaplista, 0 que ele
propds foi realizar uma fenomenologia universal cbeformidade com Galeffi (2000, p. 14):
“um tal procedimento diz respeito a propria fenonolegia compreendida como método da
critica do conhecimento universal das essénciasoddéjue é a propria ciéncia da esséncia
do conhecimento, ou doutrina universal das ess€ncia

Ainda de acordo com Galeffi (2000, p. 14), sendfermomenologiaum
meétodq “significa dizer que ela € o ‘caminho’ da critida conhecimento universal das
esséncias. Assim, para Husserl, a fenomenologiac@&mnho’ (método) que tem por ‘meta’
a constituicdo da ciéncia da esséncia do conhetnmendoutrina universal das esséncias”.
Nesse método, Husserl apresenta 0s conceitosateimmalidade, isto €, toda consciéncia é
consciéncia de alguma coisa e el@ochéou a suspensdo proviséria do juizo, isto €, o
fendbmeno seria percebido, apreendido e analisado idéias pré-concebidas, sem pré-
conceitos ou julgamento de valores e juizo de adbd

Na relacdo pedagdgica — em situacdo de ensinoendipagem — deve
existir a intencionalidade por parte dos agentgsréltica educativa — professor e aluno. Nessa
relacdo, a interacdo entre educador e educandonséaote, porém nem sempre € percebida e

compreendida pelos agentes educativos e pelasgepedagdgicas. Tomando por base a
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minha experiéncia, inquietavam-me as ac¢Oes dogedtes quais significativamente era
resultante a minha propria pratica, pois, de dertaa, eu também era parte desse processo.
Portanto, investigar a pratica pedagogica comayiatdée do existir humano, isto €, como
parte do fazer e da existéncia humana, no contixtormacao da educacao escolar formal,
tornou-se 0 meu objeto de estudo. As lacunas Ipda®e vivenciadas na minha formagéo e
na minha acdo profissional como professor levararamvarias interrogagées no campo da
pratica pedagodgica, da didatica e da acédo docente.

Tais inquietacdes impulsionaram-me na direcaocetlmmar, formalmente,
meus estudos. Revivendo as experiéncias do Mestad&ducacao, confesso que fiquei
apreensivo ante novo embate académico. Mas erass@&i® esse desafio — o curso de
Doutorado em Educacdo. Penso que compreender espmde ensino e aprendizagem na
perspectiva da fenomenologia implicara uma relevantribuicdo para humanizar o ato
educativo na relagcao direta entre professor e alubom base nesse entendimento, defini
como tema de pesquisa A Didatica na Perspectivarkemologica, em que procuro analisar e
desvelar a vivéncia pedagogica e educativa de gsofes, compreender o significado dessa
pratica na acao escolar formal, conhecer as psatichiticas, isto €, as teorias educacionais
predominantes no ensino escolar e buscar possitbglde fundamentacdo de uma prética-
acao da didatica na perspectiva da fenomenologia.

Para tanto, procurei compreender o ato educaterdodma rigorosa (a
partir do método), na perspectiva de alcancar anautia intelectual por meio do educar a
inteligéncia, isto é, de uma educacao da inteligémaee vise a autonomia humana de ser e de
existir no mundo; bem como compreender os limitegossibilidades de elaboragdo do
conhecimento no campo didatico-pedagdgico numaeetisa fenomenoldgica, tendo como
eixo central a relacdo ensino-aprendizagem priodasse a esséncia do ato de ensinar e de
aprender.

Na tentativa de desvelamento do ato de educairaurgarias questdes,
como: que percurso deverei trilhar para atingir robjetivo? Como e que instrumentos e
técnicas pedagodgicas poderei utilizar para direcionma pratica pedagodgica mais
humanizadora, sem perder o rigor e a técnica eosgmelo método cientifico no projeto de
uma educacao emancipadora e autbnoma?

Diante da realidade apresentada e da reflexdo smbrménha trajetoria
pessoal e profissional, propus realizar esta psagquim a intencdo de compreender a pratica
educativa na perspectiva da fenomenologia e caomtrgara a construcdo do conhecimento

sobre a tematica do ensinar e do aprender numgadimaais humana e rigorosa. No meu
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entendimento, compreender 0 processo de ensinorenddipagem na perspectiva da
fenomenologia implicard em relevante contribuic@&aphumanizar o ato educativo, na
relacdo direta entre professor e aluno. O movimelesencadeado pela acdo docente — o
“estar educando” — ocasido da praxis humana, quarafessor e aluno se interagem numa
linguagem mediada pelo desejo de ensinar e aprenu@mmento de intencionalidade da
consciéncia em busca do conhecimento, exige degsof uma postura profissional de rigor,
critica, reflexiva, criativa e humanista. Ou sejaa postura humanizada, em que o rigor do
método de ensino ndo se esvazie de significado professor torne-se o “bonzinho”,
tampouco o rigor austero do método que se transf@m critério de verdade absoluta e o
professor assuma postura de *“carrasco”, distangiaadpossibilidade da aprendizagem
significativa. Conforme afirma Rezende (1990, p-523), “[...] a educacéo da inteligéncia
diz respeito ndo apenas ao conhecimento, mas aampento [...] & capacidade de refletir,
meditar e acrescentar sentido”. Ampliando a ddiimigde Rezende, Monteiro (2004, p. 62 —
63) declara que a aprendizagem significativa ocorre

pela construcdo do conhecimento e nela podemostifidan alguns
fundamentos: vivemos e temos concepc¢des de muifielentiado; aquilo
gue descrevemos hao pode ser aquilo que o professta; para construir o
conhecimento do aluno, o professor ndo pode acgiiar o “um” que
vivemos € igual para todos os outros alunos; cepsair deve resgatar aquilo
gue aluno possui para assim poder construir o @eluecimento, para que o
conteudo transforme e desenvolva suas habilidadepiatidades. Isso
significa que para aprendermos a estudar € netessiarmos motivados
para o aprender.

A postura que defendo € a de um professor humaawajorize o método
com eficiéncia e rigor, mas que inclua o “sabet sara sua dimenséao existencial; que tenha
como referéncia o mundo-vida do educando. Por &sswcessario compreender as diversas
dimensbes do ato de existir humano, ou seja, atiptasl relacdes da existéncia humana.
Merleau-Ponty (1999, p. 5) afirma que “a analidexera, a partir de nossa experiéncia do
mundo, remonta ao sujeito como uma condicdo deilplidade distinta dela, e mostra a
sintese universal como aquilo sem o que nao havenalo”.

O professor que compreende as significacbes do oaudd propicia
significados ao seu mundo, ao mundo do aluno enplem as lacunas existentes na
formacdo do aluno a partir de estudos, pesquisascaBtambém aperfeicoar as formas de
ensinar e de aprender com o rigor do método ulitizacom a dimensédo humana de que o ser
necessita para fornecer significado a sua existénélenso que seja um estudo relevante

capaz de possibilitar um pensamento da praticaatitacna perspectiva da fenomenologia e
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contribuir para a constru¢do de um campo de comteetd sobre a tematica do ensinar e do
aprender numa dire¢cdo mais humana e rigorosa.

A Fenomenologia, por sua rigorosidade e radicaéidagresenta uma nova
possibilidade de compreender o mundo da vidd.dbenswe)t e proporciona uma nova
atitude de pensar, ao apresentar conceitos e ogdedesplicacao da realidade e do problema
a ser pesquisado. Ao se decidir por um métodondestiigacdo cientifica, o estudioso-
pesquisador tem que optar também por um recorteicbedetodoldgico, ou seja,
problematizar uma situacdo, apresentar o objetpedguisa. Necessita questionar-se pelo
constitutivo desse objeto a ser investigado e paoc@a partir de determinada tematica ou
situagdo, o problema que o incomoda e impactamea@ticreto que o provoca e 0 motiva a
iniciar a pesquisa. Partindo dessa perspectivaieinmeu estudo sobre a Didatica e a
Fenomenologia procurando entender e clarificar &s@o ou as questbes que me
inquietavam.

Penso que, a partir da autonomia de ser e estarumolo-vida, o individuo
ganha e oferece significado ao seu mundo-vidaimasgontrara sentido para sua autonomia
intelectual. Como néo existia referéncia especificaneu problema de estudo e 0 mesmo
carecia de fundamentacdo tedrica para se sustéwisguei a concepgdo de professores e
educadores brasileiros fenomendlogos que contsbmigpara meu objeto de pesquisa.

Com proposito de caracterizacdo do objeto de estmhlisarei, por meio
de entrevista escrita enviada aos pesquisadostogseeferentes a pratica pedagodgica que
desenvolvem e a possibilidade de elaborar umaickdém o referencial da fenomenologia.
Assim, pretendo investigar a partir das respostas entrevistados o0s elementos que
favorecam uma prética pedagogica e didatica coattaisticas da fenomenologia.

A partir da relacdo ensino e aprendizagem em sakauth como problema
de estudo, por meio da pratica docente dos praofessmtrevistados, da maneira como 0s
mesmos a compreendem e a vivenciam, proponho da“ad coisas mesmas”. Isto €,
proponho voltar a atencdo para a praticas dos gzofes profissionais e estudiosos da
fenomenologia, com base em vivéncias e experiémedagogicas como a didatica e nao
para o que as teorias dizem sobre esta ou asds/eoncepcdes dessa disciplina.

Neste aspecto, sujeito e objeto de investigacamtseagem. Conforme
Minayo (1992) é uma caracteristica da pesquisaiéncias sociais e humanas; € esse carater
sécio-humano que a torna qualitativa, pois trabatben a subjetividade dos sujeitos
pesquisados. Minayo (1992) afirma ainda que a ialg#io da pesquisa qualitativa deve-se a

um interesse constante pelos significados da épma humana, fruto da visdo do homem
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atual como ator social que se entende e se cong@ex®mo sujeito de transformacao, tanto
fisica quanto psicolégica. Do ponto de vista fis@gesquisa quantitativa resolve de forma
satisfatoria, mas, quanto ao psicologico, que getub, exige do pesquisador uma Vvisao
qualitativa, isto €, capaz de apreender os dadyetaios.

Assim sendo, procurei compreender as experiéncagpedsquisados como
contribuicdo para este trabalho, embora possasigeificados diferentes a cada experiéncia,
de acordo com a sua pratica pedagodgica e histégsopl, porém compartilham de espacos
escolares, sociais, humanos e subjetivos comuthos tus entrevistados.

Por fazer parte de espacos comuns, 0s sujeitosvestidos apresentam
uma concepcao desse universo em que atuam comesgoods, educadores e pesquisadores.
Conforme Schutz (1979), por isso eles tém condid@esferecer em seus relatos (respostas)
as experiéncias proprias da realidade a qual esténdos.

Por ser a realidade dinamica, as experiéncias fatos vivenciados se
alteram constantemente; o homem nao tem a cef@®ao os fatos e as experiéncias, as
coisas se modificam com o tempo, a partir dos dogeplhares, das diversas culturas, o que
resulta ao ser humano em incerteza e inseguratgduSca a sua afirmagdo em crencas e
valores, sejam do senso comum ou de carater ddentifa tentativa de tornar a realidade
segura; isto é, procura torna-la compreensivel ocfamma de se apossar dela. Por essa razao,
busca explicagbes e definicbes de tudo o que apgesomo algo de seu, do qual torna-se
proprietario.

As pesquisas de cunho quantitativo ndo concebermseduranca” dos
dados, isto é, ndo permitem que o resultado dasansgkja inconclusivo. Caso ocorram
davidas nos testes, nos dados ou na interpretaggionésmos, novamente sao elaboradas
novas analises. O objetivo é a certeza na respus&no que temporaria, do material ou dos
dados postos pela pesquisa. Segundo Critelli (12964 - 15):

A fenomenologia ndo compreende essa insegurancaessa fluidez do
aparecer dos entes e de sua interpretacdo como garadfalha do mostrar-
se dos entes, nem como um defeito do pensar. dCiamiente a
interpretacdo metafisica, estes aspectos do sef gam o olhar
fenomenoldgico, os modos constitutivos e origiré@rim mostrar-se dos
entes e do pensar. [...] A fenomenologia s6 conmgiee possibilidade do
conhecimento através da aceita¢éo desta mesmezluid

Os sujeitos desta pesquisa sdo professores utdversique estudam e
trabalham com a fenomenologia. Pensei em entrevistam primeiro momento, 0S
educadores estudiosos desse assunto que estdogénciaede sala de aula ou ja foram

professores regentes. Para isso, busquei informag@®ntatos a partir das referéncias em
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trabalhos académicos, informagbes de outros pestpriss. Assim, decidi que seriam
entrevistados os referidos sujeitos, pois entendi@pses ja haviam passado por algum tipo
de mudanca na sua pratica pedagogica, a partordpreenséo fenomenoldégica.

Trata-se, portanto, de um tipo de amostra intemationujos sujeitos
escolhidos séo selecionados apds contatos antenarendicagcdo de terceiros. O objetivo é
entrevistar sujeitos que tenham vivenciado tal gssc e que oferecam maior possibilidade de
encontrar, em seus relatos, os elementos procur&gtabeleci os seguintes critérios para
selecionar os sujeitos: a) que apresentaram trabalh fenomenologia e que tenham estudos
na area; b) mestres ou doutores com experiénciaatade aula; c) vivéncia académica
vinculada a pesquisa em fenomenologia ou baseadaitémos fenomenologicos.

Assim, no segundo passo da pesquisa, fiz um lewemti@ dos professores
das diversas universidades brasileiras, por memudéulum lattese informacdes de outros
professores e por obras académicas: livros, artdjesertacoes e teses. Para selecionar os
entrevistados, contei com a colaboragcédo de prafesspe participaram dos Congressos de
Fenomenologia realizados em Goiania — Nucleo dgutss e Estudos em Fenomenologia
(NEPEFE)- | e Il Congressos de Fenomenologia daidBeGentro-Oeste, realizado na
Faculdade de Educacao da Universidade Federal ids,@omn 2007 e 2008.

A partir da selecé@o dos professores a serem estizdeis, procurei contata-
los, por meio eletronico; enviei 140 e-mails. Etanéo, somente 81 acusaram ter recebidos,
destes apenas 36 professores se dispuseram a despms demais apresentaram
impossibilidades para contribuir com a pesquisaos Professores que afirmaram poder
colaborar, apenas 11 responderam conforme solaitadrinalmente, selecionei dez
entrevistas que foram consideradas as mais repatisas para o0 meu estudo.

Utilizei como técnica de pesquisa a entrevista ssstuturada para
apreender do relato do entrevistado a descrica® sobua experiéncia vivida, portanto, uma
pesquisa qualitativa. Trata-se de um tipo de eistee\que oferece uma abertura para o
entrevistado descrever sua experiéncia pessoaksfusa qualitativa, conforme Martins
(1992), Martins & Bicudo (1989), Minayo (1992), Fi(l997), Amatuzzi (1996), Schutz
(1979), Galeffi (2000), Moreira (2004) e Thompsd®92) pelo carater qualitativo esse tipo
de pesquisa apresenta caracteristicas fundameataiaber: a) o carater descritivo; b) o
significado que os sujeitos ddo as coisas, aosashjé sua visdo de mundo e a sua vida como
preocupacao do pesquisador; c) o enfoque indutivop ambiente natural do pesquisado é
fonte direta de dados e o pesquisador tem um papeéamental para apreender, descrever,

analisar e interpretar os dados obtidos.
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Apresentei o tema gerador ao entrevistado qusolaitado a falar sobre a
sua vivéncia, experiéncia e pratica com a didatica fenomenologia, no caso, a pratica
pedagogica e a experiéncia didatica em sala de stacontribuiu para que a experiéncia
fosse descrita como um processo reduzindo-se agepie as concepcdes antecipadas ou
pré-concebidas por parte do mesmo.

Numa entrevista de carater fenomenoldgico o interes saber como
diferentes pessoas experienciam certa condicac quenum a todos. Segundo Thompson
(1992), o principal objetivo desse tipo de entravisio € a preocupacao com as informacdes,
mas a reflexdo. E um registro subjetivo de com@rohsimano olha para tras e enxerga a
propria vida. Nesse relato ocorre um rememoraristaria que permite a aproximacao do que
foi vivido. O entrevistador deve buscar exploranondo do entrevistado, sempre atento ao
sentido que esse mundo tem para ele. No entandgjsarcuidar para ndo restringir ou
direcionar o relato com excesso de perguntas.

Procurei tomar alguns cuidados, desde a elabokdgdema gerador até ao
convite para a participacdo da pesquisa. Com m@lagaconvite, optei por usar o contato
eletrbnico. Em anexo, duas cartas-convites: umariéatador (apéndice 1) — a outra minha —
pesquisador (apéndice 2) — contendo a tematica eg@ondida e um resumo do projeto de
pesquisa para que o entrevistado compreendessenoedsito. ApOs o0 convite ser aceito,
defini com os entrevistados, a data para a devoldea respostas. Os esclarecimentos foram
dados ao professor entrevistado por meio do prggiéndice 3), como forma de oferecer
ampla liberdade de respostas. Considerei que essaloiogia facilitaria a apreensao dos
dados para a pesquisa, a partir da entrevistaascri

Apods tais esclarecimentos e procedimentos, saligile respondessem a
tematica proposta como se fosse uma conversa,alogdi Optei pela forma escrita pelo fato
de a maioria dos entrevistados ser de locais destantambém ao horario disponivel. Como a
guestao foi enviada por e-mail, tiveram tempo étorconforme a disponibilidade de cada
um.

Ao apresentar a temética a ser abordada — E pbalede uma didatica
na perspectiva fenomenolégica? — chamei a atenaéo g vivéncia de cada um. Solicitei-
Ihes, entdo, que falassem sobre a experiéncia cdidatica e a fenomenologia e quais as
preocupacgdes que devem nortear essa perspectiva.

Por ser uma entrevista escrita, alertei para omesltos experiéncia,
didatica e fenomenologia no processo relacionagoatica pedagogica. No entanto, evitei

que se limitassem a eles mesmos, abrindo espagoapegsentarem outros fatores que néao

19



estariam relacionados, pelo menos diretamentejaadeaaula, mas que apontavam como
significativos para o processo de compreensdo engad no ato pedagdgico.

Segundo Amatuzzi (1996), a pesquisa fenomenolagicma aplicacéo do
método fenomenoldgico no trabalho de pesquisazariflo-se de dados empiricos e tedricos.
O autor descreve diferentes formas de se tratasetlados pesquisados, mas aponta para uma
estrutura subjacente aos passos operacionais gaiggesAssim, a forma de se analisarem os
dados devera conter. 1) sintonizacdo com o todovidido; 2) encontro dos elementos
experienciais (ou unidades tematicas emergentesjntese ou articulacao final, redizendo o
fendbmeno.

Para efetuar a analise fenomenoldgica, destaqpeirtia das entrevistas, as
unidades de sentidos, bem como dois momentos awentgpor Forghieri (1993)
considerados, paradoxalmente, relacionados e regersEsse procedimento € chamado de
envolvimento existencial e distanciamento reflexi\dtilizei como etapas desse processo a
proposicdo de Martins & Bicudo (1989), que consiete cinco fases: a) Uma leitura
empatica, em que o0 pesquisador procura se aproxmadugar do sujeito e tentar viver a
experiéncia dele como se assim o fosse, no entseno,perder a no¢cado do “como se”, sem
buscar qualquer interpretacéo. Trata-se de uma gl do ponto onde se encontra o sujeito
da pesquisa. b) Uma volta ao inicio da leitura poge ocorrer tantas vezes quantas forem
necessarias, agora ja buscando ‘unidades de sapof’, elementos que indiquem o processo
de mudanca ocorrendo conforme o experienciado.ahp&hto de encontro com as unidades
de significados. Serdo marcadas ou ressaltadasfeasutras formas de expressao do vivido
gue se relacionam umas com as outras, indicandontmtos distinguiveis na totalidade da
descricdo”. d) Sintese de todas as unidades ddicaglo, reagrupando-as de forma a se
tornarem uma proposicao consistente da experi@uisujeito. €) Comparar as sinteses de
cada entrevista, identificando o que ha de comumlat@racao de cada sujeito e o que ha de
particular, com o intuito de obter os elementosemsgis que se apresentam como
significativos da vivéncia de todos.

ApoOs a realizacédo dessas etapas, estabeleci,imdmatéma proposto e das
respostas recebidas, trés unidades de significqu®sepresentam a sintese, o resultado e a
“esséncia”’ das diversas compreensdes que focafandbmeno pesquisado. No percurso, com
as unidades identificadas e agrupadas conformeeonsdss apresentados nas respostas
encontrei nos dados caracteristicas pessoais, tanosn observacdes, mensagens explicitas
e implicitas que revelaram a dimensdo do mundadeide cada sujeito, tanto no campo

pessoal quanto profissional, que foram signifiestipara apreender o fenbmeno pesquisado.
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Neste aspecto, a fenomenologia possibilita a i&tuie a subjetividade as
condi¢cbes necessarias para captacdo e localizagadados dessa espécie ou categoria
(subjetivos), fundamentados — evidentemente — poraferencial teérico-metodolégico que
oferecera suporte ao referido estudo. Assim ocbagyossibilidade de o pesquisador captar a
experiéncia do mundo da vida dos pesquisados, mupdo € intuitivo e eivado de
subjetividade. Essa analise traz também signifeads formas de ver e de sentir o mundo e
como o seu mundo-vida se relaciona com os problernas os dados e as circunstancias que
orientam e direcionam o foco de atencéo para cetlesento do fenémeno.

Na organizacdo das unidades de sentidos ou s@ghifs; na procura de
estruturacdo do fendmeno e na apreensdo dos etmmsignificantes, sistematizei as
unidades significativas, isto €, relevantes. Aralesn unidades as experiéncias dos sujeitos
com objetivo de descrever, de forma consistengstratura do fenémeno, sem perder o foco
e 0s multiplos sentidos que se fizeram presentderdea implicita e explicita na fala dos
pesquisados.

Das unidades analisadas retirei as unidades deleemu tematicas (trés)
que direcionam para o nucleo do fenbmeno pesquisadopossibilidade da didatica na
perspectiva fenomenoldgica, a saber: 1) o munddwigio pesquisado em relacdo a didatica
antes do contato com a fenomenologia; 2) como anfenologia contribuiu para a didatica
na pratica docente; 3) a possibilidade da didatigma perspectiva fenomenolégica. De
acordo com Husserl (2002, p. 41) “toda tomada aesde depende da conviccao individual,
da opinido da escola, do ponto de vista”, do sujgite intenciona algo. Em suma, esta € a
minha decisdo como proposta de apreender a retig@oatica pedagogica no processo de
ensino e aprendizagem. O presente trabalho estdueatio em cinco capitulos.

No primeiro capitulp desvelo a minha vivéncia na educacdo, as minhas
angustias, as minhas inquietacdes relativas atesdal profissédo de professor, as dificuldades
para a formagdo e atuacdo como docente. Apreserdaeflexdo sobre a minha trajetoria de
vida e trabalho em busca de um projeto de serprafssional, ou seja, a procura dos meus
pressupostos tedricos e metodoldgicos — € o retmmoeu mundo vivido e 0 encontro com a
fenomenologia.

No segundo capitulodestaco o mundo da vida de Husserl — da vida a
ciéncia, d& ciéncia a filosofia. Abordo a sua td@ja como ser humano e intelectual. Depois
do mundo da vida a fenomenologia, ressalto a ppE@éo desse autor com o humano diante
na banalizacdo da existéncia pelo nazismo, suaacdb psicologismo, ao empirismo, ao

naturalismo e ao positivismo, a dimensado pedagddpcaeu pensamento, 0 mundo da vida
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(Lebenswe)t bem como os sujeitos participantes da pesqaispreensao e o desvelamento
do mundo-vida-profissional dos participantes destado.

No terceiro capitulptraco um breve histérico da didatica, a sua amigas
suas tendéncias e o seu sentido, com o0 objetivcodgreender o seu surgimento com a
preocupacdo de ensinar, desde os primoérdios naiaGedtiga. Abordo a didatica no
pensamento de Sdcrates, Platdo e Aristételessratricias da didatica nas perspectivas
tradicional religiosa, tradicional leiga ou cidicd, da Escola Nova ou escolanovismo, da
escola nova diretiva, da escola nova nao-diretda, tendéncia tecnicista; além das
perspectivas progressista libertadora, progredgistidaria, da tendéncia dialética e a didatica
no Brasil de 1980 a atualidade. Tenciono, assimpceender o sentido da agédo de ensinar no
pensamento ocidental, do qual sé&o originarias aanowilizacdo, a nossa cultura e a nossa
pratica pedagdgica.

No quarto capitulpprocedo a analise das entrevistas dos pesquisados
objetivo de perceber as concepcbes de pensar maerdg professores fenomendlogos
brasileiros da atualidade, no sentido de compreesel@€ possivel a didatica na perspectiva
fenomenoldgica como antevia Husserl, na dimensaoendensino rigoroso, como “volta as
coisas mesmas” e sobre o humano.

No quinto capitulp apresento a didatica na perspectiva fenomenaadgic
como possibilidade de elaboracdo de uma praticeagisla que dirija a autonomia intelectual
e humana do educando em processo de aprendizagelares

Espero traduzineste texto o que fiz em pensamento ao longo daamin
trajetoria pessoal, profissional e da escrita déstéo. Conforme Nazaré Trigo Coimbra
(2008), na epigrafe “A escrita € a procura difijgdr vezes exasperante, do inacessivel dizer
do imediato e do transcendente que a vida conaeds, s6 a escrita constréi porque
permanece”. Apresento esta pesquisa em busca tidosenda apreensdo do processo de
ensino-aprendizagem, por meio de uma ac¢éo educatiia e humanizadora.

Embasado, em especial nos conceitos do referefemalmenoldgico de
Edmund Husserl, espero contribuir com a praticaagédica dos professores que almejam
uma acao educativa autbnoma que proporcione a gragéo intelectual e humana. Penso na
possibilidade da didatica na perspectiva fenomegicddque procura a esséncia do ato de
ensinar e de aprender, preocupada na elaboragémntiecimento didatico-pedagogico, com
0 ensino-aprendizagem e com a dimensao episternaloggndo a intencionalidade do

professor e do aluno voltada para a elaboracaomloecimento, principalmente, o escolar.
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CAPITULO |

REPENSANDO O MEU MUNDO VIVIDO NA EDUCACAO: DAS ANGU STIAS,
INQUIETACOES E PRESSUPOSTOS

O ser humano é uma unidade complexa e integradasadas
dimensdes. Essa inteireza, no entanto, precisas&eiso respeitada
como também compreendida e conhecida no seu mafsingp
significado. Ela é lugar de aprendizagem. E pregsonhecer o lugar
do ser humano no mundo, pois no universo ha umcespam
definido para ele. O que é comum para todos, oé&uaemplexo e
multifacetado, diferente e até desconhecido da icéadhumana
precisa ser reconhecido conjuntamente. Da relacdadica
espécie/individuo/sociedade é que se colhe a @as#tiumanidade.
A consciéncia, que é também fruto dessa relacéssup@ tarefa de
manter o dinamismo otimal dessa complexidade, sgmsg percam
as autonomias pertinentes a cada uma das entigadiess por si sos.
Jorge TreViso

1. Avivéncia: memdrias de um percurso

Redigir uma trajetodria de vida e de trabalho € wvotgsso fenomenoldgico;
significa reviver a propria historia; € um passpétas memaorias, as quais ndo sao apenas
descricbes de lembrangcas de momentos vividos;atés fle uma vida envolta em emocoes,
alegrias, saudades, 0dio dos percalcos e inqueta&Sse percurso, ou melhor, esse retorno a
minha historia, ao meu viver, leva-me a ressigaifisentimentos, valores, vivéncias
experienciadas, pois essa volta “as coisas mesresisl repleta de significados; sao
significacdes distintas em que, a0 mesmo tempoesnéo Sou 0 ser que vivenciou esses
momentos, esses acontecimentos, essa caminhade. $¢edido, afirma Zilles (2002, p. 27),

tornou-se célebre o lema husserliano ‘volta asasoisesmas’. Entende por ‘coisa’
ndo objetos fisicos, mas o fendbmeno como o imedatte dado a consciéncia.
Trata-se de prescindir do empirico, de preconceitpressupostos, do singular e do
acidental, para chegar as esséncias dadas, as sfimis objeto inteligivel do
fendmeno, captado numa visdo imediata da intuicdo.

Por meio da intuicdo, a escolha da profissédo quguetia seguir aconteceu
muito cedo; desde a adolescéncia queria ser poofeBara mim estava definido. la ser
professor, porém, nem todas as escolhas sdo ageitaspalmente, quando se é adolescente

e tem um genitor que acredita ser o dono do fikto,é, de minha vida, das minhas escolhas



e decisdes. Nesse rememorar, entendo que o prodesstecidir o que eu queria ser
profissionalmente era dificil, inquietante, todavikescartar era um processo mais arduo e
angustiante, embora fosse indispensavel, tendoistia @ desejo de permanecer sonhando.
Meu pai matriculou-me no curso Técnico Profissizmaaite de Contabilidade, mas o que eu
almejava era o Técnico em Magistério, denominagfoaxistia na época para 0s cursos de
formacao de professores de nivel fundamental eanédi

Diante da nossa realidade, meu pai acreditava fstando o melhor para
mim. Nao estava. Eu trabalhava com contabilidadesooitorio de uma empresa. Terminei 0
segundo grau (atual Ensino Médio); contrariandeeisdo do meu pai comecei a cursar o
Técnico em Magistério. O sonho de ser profess@vastomecando a se realizar, mas néo
imaginava que estivesse tdo proximo. O ano era,k¥ORta pela democracia fora ampliada e
constituia conquista a cada momento vivido; a sacie estava em crise. A tdo propalada
profissionalizacdo tecnicista tinha se mostrado franasso, as politicas educacionais néao
atendiam o anseio da sociedade. A escola apresesgacomo reflexo da crise social,
econdmica e politica, também mostrava a sua faeditpirada” e sem perspectivas.

As escolas estavam abandonadas pelo poder pulgas, alunos e
professores descontentes com a situacao vividaloosntes ficavam meses sem receber
salarios, muitos abandonaram a carreira do maigistéesse contexto, convidado a lecionar
como professor substituto, fiz a minha opg¢éo. aupsofessor! Ao optar por algo, cada ser
humano acredita estar escolhendo o melhor paia sunca terd a certeza, se nédo correr o
risco da escolha, porque nunca sabera o que teoiexido se a escolha fosse diferente,
motivo pelo qual o ato de viver é sempre uma pdgkade.

A todo o momento, o0 homem depara-se com situagdess, inesperadas,
imprevisiveis, forcando-o a mudar a direcdo daqgie anteriormente parecia definido. A
minha hora de decisédo tinha chegado. Estava ddmtenpasse. Era como na obra de
Origenes Lessa (1980), o feijao ou o sonho! Sdegsor e viver as inquietacdes e desilusbes
do magistério que muitos estavam abandonando &aealm sonho? Ou continuar no
escritorio da empresa de contabilidade e ndo Bercfem o que fazia?

Inquietacdo, medo, angustia e uma resposta a gar @asim ou o0 néo,
naquele momento, definiria a minha trajetéria deavi Diante desse dilema e da
complexidade da situagcdo naquele momento, optei pelu sonho, meu desejo. Deixei a
empresa e tornei-me professor, em carater sulostihas professor.

A opcado de ser professor exigiu outra decisdo, éamdificil; deixar de

cursar o magistério. Eu teria que lecionar no tunoeturno. O curso de magistério era
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oferecido somente nesse turno e, mesmo assim,igpaemn os dias contados; ndo havia
interesse de novos candidatos em ser professor.

Outro dilema: ser professor sem formacdo do mamsi®gu cursar o
magistério e perder a oportunidade de trabalho menago que se apresentava. Naquele
momento, senti o verdadeiro dilema shakesperiagroos ndo ser professor, eis a questao.
Optei por ser professor sem a formacédo especificaso de magistério.

Essa escolha foi permeada de muita determinacd® tangém de muitas
insegurancas. Como ser um profissional da educsee@oo devido preparo na area, sem o
conhecimento pedagdgico e didatico do processmsiaa e aprender? Foram questdes que
ficaram para outro momento, porém continuavam meiétando.

A primeira aula foi de euforia, afinal o sonho gatae realizando. Nunca
havia estado numa sala de aula como professorcodoecia didatica e metodologia de
ensino, nem estagio tinha feito. A minha experi&mig sala de aula era como aluno; agora, a
minha situacdo invertera, eu coordenaria a salda da direcdo; na minha concepcgéo,
reforcada pelos meus ex-professores, o profesba, sdetinha o conhecimento, na verdade
era o dono do saber.

Eu ndo concordava com aquela posi¢do; como alguestionava os
professores e era advertido; agora seria questoiad inseguranca, imitei 0s meus antigos
professores, ou seja, espelhei-me em suas prélécaala de aula, mas continuava inquieto,
nao era assim que queria lecionar. Havia a intuighalgo que poderia ser realizado de outra
forma, de outro jeito, mas eu ndo sabia como fazer.

Nessa caminhada, percebi que alguns professores dfarentes, tinham
alguma coisa que cativava, ndo sabia 0 que era.edida que o tampo passava, fui
adquirindo seguranca; comecei a fazer do “meu’jetomelhor, da forma que acreditava ser
correta.

Percebi que os alunos correspondiam, ficavanfaigdis, comentavam que
a aula fora boa. Eu pesquisava muito, lia sobtedss e comportamentos das pessoas e
aplicava esses conhecimentos em sala; sem sabearla@pa, estava assumindo uma postura
humana de ensinar. Esse fato eu iria compreendérsvanos depois, com a fenomenologia.

Naquele contexto, era uma atitude natural, o quesétli (2000, p. 39 - 40)

esclarece:

A atitude natural ndo se preocupa ainda com &arfto conhecimento. Na atitude
espiritual natural viramo-nos, intuitiva e intelgzimente, para as ‘coisas’ que, em
cada caso, nos estdo dadas e obviamente nos estds, de bem que de modo
diverso e em diferentes espécies de ser, segufatieae o grau de conhecimento.
Na percepgdo, por ex., estd no meio das outraas;ois/as € mortas, animadas e
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inanimadas, portanto, no meio de um mundo que, ane,pcomo as coisas
singulares, cai sob a percepcdo e, em parte, ast@ém dado no nexo da
recordacéo, e se estende a partir dai até ao imieéalo e ao desconhecido. A este
mundo se referem aos nossos juizos. Fazemos edascim parte singulares, em
parte universais, sobre as coisas, as suas relagfesuas mudancas, as suas
dependéncias funcionais ao modificar-se e as &gtad modificacdes. Exprimimos
0 que a experiéncia direta nos oferece. Seguindonotvos da experiéncia,
inferimos o ndo experimentado a partir do diretameaxperimentado (do
percepcionado e do recordado); generalizamos, e @& novo transferimos o
conhecimento universal para 0s casos singularedeouzimos, no pensamento
analitico, novas generalidades a partir de contados universais. Os
conhecimentos ndo se seguem simplesmente aos aoeh&zs a maneira de mera
fila, mas entram em relag@es l6gicas uns com aegUseguem-se uns aos outros,
“concordam” reciprocamente, confirmam-se, intenaifido, por assim dizer, a sua
forca légica.

Como afirmei, me espelhei na pratica dos meus efeggores, porém nao
adotei a postura ou atitude autoritaria que muitidiizavam em suas aulas. Mesmo tendo
receio dos questionamentos dos alunos, optei paraiitude de dialogo. Por isso, considero
gue era uma atitude natural e que se apresentamaha consciéncia por ndo concordar com
as préticas vivenciadas como aluno. E como professopretendia agir de forma diferente.
Acreditava que seria possivel.

Seguia a intuicdo dada pela experiéncia, era aess@o direta do meu
mundo; estava numa situacdo do professor que balgoca a partir da nova realidade
percebida nas lembrancas, nas recordagdes doicsidas para encontrar uma possibilidade
de pensar a realidade que se apresentava. Pait88d@, (p. 44) afirma que “Husserl
caracteriza a atitude natural ndo como uma atige@gigéca, mas como uma crengga{ibe na
existéncia do mundo”.

O mundo que se fazia presente a minha realidadegfeamomento, era um
“mundo natural”, intuido, havia uma consciéncia pissibilidade de mudanga, um novo
sentido para a vida: rico, diferente e significatiporém, a minha existéncia ainda estava
condicionada aos dados da minha vivéncia; a isteséhl considerava experiéncia imediata,

como esclarece Paisana (1997, p. 44 — 45):

A atitude natural considera a realidade tal comoapeesenta na experiéncia
imediata, sensivel, anterior a qualquer reflexBaealidade’, € o que diz a palavra,
encontro-a enquanto eu desperto numa experiéncra galquer solucdo de
continuidade comestando ai frente a tomando-a, tal como se da, éambomo
existindo & O mundo natural ndo surge apenas como acompdahatotalidade
das minhas vivéncias que a ele se referem, maso@uiqy enquanto dotado de um
corpo e como realidade psico-fisica, faco igualmeparte do mundo natural
espacio-temporalmente determinado. As minhas vieénma medida em que se
efetuam no ‘interior’ de uma realidade psicolégitazem igualmente parte dos
acontecimentos mundanos e da prépria naturezaoftEmcpermanentemente, como
algo que me faz frente, a realidade espacio-terhpaérgqual eu préprio pertenco,
como todos os outros homens que nela encontro éjuld modo com ela
relacionados’. Devido a uma relagdo com o mundodar@ consciéncia é por ele
condicionada.
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Lembro-me que sempre pensava, e as vezes atdizaarhaem sala de aula:
“nds somos a sintese do que foram os nossos odsss Percebo que era uma forma
intencional de justificar a minha acdo no meiorpuietacao presente; como acreditava que

era sintese dos conhecimentos aprendidos, entacero™ era seguir aquele percurso.
Comecei lecionando Histodria, no Ensino Fundamentaérie.

As minhas primeiras aulas foram descri¢cdes de adogedo livro didatico.
Com a falta de professores, fui convidado a leci®tmtugués, Ciéncias e, com o passar do
tempo, entregavam-me qualquer disciplina, excetexatas e lingua estrangeira, porque eu
nao ousava leciona-las. Na auséncia de profeasdisdiplina, qualquer um poderia ocupar a
classe. Essa situacdo me incomodava. Questionawan@o poderia ser daquela forma.
Também me preocupava com a minha formacéo, matni@como continuar estudando.

No final do ano de 1981, surgiu a possibilidade€ab®r complementacéo
pedagogica de magistério pelo projeto da FundacasilBira de Educacéo do Estado do Rio
de Janeiro — (FUNBRAE-RJ), representado em Goids @entro de Capacitacdo e
Aperfeicoamento Profissional — (CECAP-GO). Conduabsa etapa de aperfeicoamento,
obtive o curso Técnico em Magistério e, dando oomfiade aos estudos, ainda pelo CECAP-
GO, fiz Estudos Adicionais em Ciéncias. Como eramsas de supléncia (regime supletivo)
ficavam a desejar; os contetudos eram trabalhadofrdea técnica. Ainda imperava o
tecnicismo pedagodgico. A Didatica era instrumerdgpltesentada como técnica de ensinar e
aprender, porém ampliou meus horizontes acerc&@a gedagogica mesmo que de forma
limitada no tocante acao de reflexdo, de mediacéo e de formacéo Eartoaomia.

No ano seguinte, fui convidado a lecionar no culsomagistério, na
segunda série. Iniciei com a turma da qual eu elega na primeira série. Assim, além do
desafio de enfrentar os ex-colegas, o curso efardeacdo de professor. Eu me angustiava
com a situagcdo: como ensinar para alguém o queiewsabia? A alternativa era estudar,
pesquisar, compreender esse fendmeno educativpodageu nio tinha essa percepgao, era
uma busca autodidata. Continuei atuando no cursmatgistério. A medida que o tempo
passava, as inquietacbes aumentavam; a minha adsiadaior era quando os alunos
perguntavam se eu era formado. Eu tinha consciéecgue algo ndo estava correto, nao era
certo lecionar para um curso que eu mesmo naoia feto de forma regular. Muito do que
eu propunha ensinar no plano de curso, eu nédo leftalado, estava aprendendo para

lecionar.
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Segundo Husserl apud ZILLES, 2002, p. 27), “a consciéncia é
intencionalidade, sO existe como consciéncia de.alganalise da consciéncia abrange a
descricdo de todos os modos possiveis, isto éeldesemo alguma “coisa” ideal ou real é
dada imediatamente a consciénci&omo a intencionalidade é um ato da consciéncia que
busca algo, a minha buscava ser professor. No plamealidade eu era professor concursado
da Secretéria Estadual de Educacao, porém o icleakeum “bom professor”.

A partir das minhas duvidas, angustias e expeeaigtidecidi cursar
Pedagogia. Mais uma vez, outra decisdo a tomarp @mpecilhno a vencer. Tinha que me
mudar para Goiania — eu residia em S&o Luis de éddBelos, 120 km da capital. Meu pai
novamente foi contra a minha decisédo. Tentei argtemeom ele, mas, simplesmente, nao
me ouviu. Contrariado, silenciei. Fiz a inscric@go vestibular da Universidade Catdlica de
Goias, no final de 1986. Fui aprovado em sextorlugai uma vitéria para mim, naquela
época. Meu pai s6 soube desse processo depoisrozagdn. Ele me disse: “vocé fez
vestibular escondido, se eu soubesse eu nao deiraas, ja que fez, ndo conte comigo para
nada; se fosse Direito, Engenharia, Medicina, paaa ser professor...”.

Diante dessa situacéo, transferi-me para a capibahedei-me na casa de
uma tia. Tempos dificeis: salario pequeno, as vamesava, morando fora de casa. Enfim,
conclui o curso de Pedagogia em 1990. Na Univemlsidoi diferente, viviamos a liberdade
democrética e 0 desejo de mudanca era sentidspeakdade. Refletia na préatica pedagogica
dos professores o desejo e a acdo de uma educ#@o Blo curso de graduacédo, a Didatica
ganhou outra dimenséao; além da técnica, constligomo a possibilidade de mediacao
entre ato de ensinar e aprender, ou seja, apressabsidios tedrico-metodolbgicos para a
acao pedagogica.

Nesse contexto, a minha pratica de sala foi ssftsemando; tornava-me a
cada dia um professor mais preocupado com o alandimensdo humana, de sujeito do
processo de aprender e ndo objeto da acao daapdatigrofessor. A minha acédo pedagdgica
apresentava uma dire¢céo, ainda ingénua. As awassaliacoes deixaram de ser descrigdes e
coOpias memorizadas para uma tentativa de um pemsiamentado teoricamente.

Retornei a S&o Luis de Montes Belos. Continuebfemido no curso de
magistério e vinha a Goiania quinzenalmente cungds-graduacdolato sensuem
Administragdo Escolar; em 1993, assumi a direcacCdtegio Estadual de S&o Luis de
Montes Belos (atual Colégio Estadual Américo Anf)res no ano seguinte, iniciei a docéncia

No ensino superior.
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Na gestdo do Colégio fiz outro curso de poOs-gre@iudato sensuem
Gestao da Escola Publica pela Universidade Feder@loias (UFG) e tive a possibilidade de
cursar o Mestrado em Educacéo Brasileira. Nesseagpd havia uma intencionalidade em
fazer o mestrado porque eu ja estava na docéndracddade de Ciéncias e Letras de Séo
Luis de Montes Belos (FECIL-BELOS) que era umaitimgfio isolada e que, atualmente,
compde a Universidade Estadual de Goias (UEG), ddmdade Universitaria de S&o Luis
de Montes Belos.

Desse modo, participava de encontros, eventos ngit&seos e congressos.
Devido ao contato com professores das diversaisinlades brasileiras e, principalmente,
professores da UFG, nova realidade se apresentaganum. O caminho a seguir seria o
mestrado. Fiz a selecdo em Educacdo Brasileirajoseelecionado com um projeto
intitulado: “Perfume de mulher: a filosofia e o panna educacéd” Era uma leitura que eu
fiz, na época, a partir do filme intitulad®erfume de Mulhera base de fundamentacao
tedrica era Gramsci, resultado de leituras da miairaagcédo de graduacgéo e especializagéo,
de certa forma, influenciado pelo pensamento deurapcom a Ditadura Militar da década
anterior.

No Mestrado ndo havia uma preocupacao especifica a&dDidéatica; a
minha atenc&o estava votada para o ato de pensadiore Queria romper com as reflexdes
do senso comum gque permeavam as aulas e o pessaludos, bem como a minha pratica.
Estaria eu naquelas aulas atuando de forma metédidausca da autonomia intelectual dos
alunos?

Esse curso foi o divisor de aguas na minha formagafissional. Mesmo
tendo cursado Pedagogia (1987 a 1990), viviamataaob a tutela da Lei n°® 5.540/68 (Lei
da reforma universitaria) e da Lei n°® 5.692/71 {daiprofissionalizacdo do segundo grau). A
formacdo universitaria estava vinculada ao rancaednicismo pedagogico. A visao do
ensino critico ainda era muito discreta e insigignbr parte dos professores oriundos da
formacgao dada pela tecnoburocracia da legislagécaetbnal imposta pelo golpe de 1964, no

Brasil.

1 0 nome do projeto era uma metéfora do filme “Feeule Mulher” em que um coronel do exército, cégsiodmente (Al
Pacino), vé pela experiéncia e um jovem que védisente (Chris O’'Donnel) ndo possui a experiénciaendodo da vida.
Essa relacdo estabeleci com a Filosofia e a Edaddg@endendo de quem as faz; € como perfume, teiro dfiferente
dependendo da pele em que é colocado.
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2. O encontro com a Fenomenologia

No decorrer do Mestrado em Educacédo, cursei asplims: Educacgao
Brasileira, Metodologia de Pesquisa, Educacdo edleptacdo Social, o Método Dialético
em Marx, Teorias da Educacdo, Fenomenologia e EdacdNesses encontros tedricos, a
Fenomenologia foi-me apresentada pelo professoteatador Adao José Peixoto e, desse
encontro, novas possibilidades de compreensao ddeando homem, da educacao e de viver
se apresentaram para contribuir com a minha peioepgmo ser humano, como pessoa e
como profissional da educac¢édo. Aos poucos fui eshgelo o rompimento da minha “atitude
natural”, rumo a uma atitude filosoéfica, o que Huksglenomina de atitude fenomenoldgica,

reducdo fenomenoldgica epoché Paisana (1997, p. 51) esclarece que, para Husser

a Epochéou reducdo fenomenol6gica consistird precisamentecolocar ‘entre
parénteses’, ‘fora de circuito’, a tese da exige€re uma realidade ‘exterior’,
anterior e independente da consciénci&pdchéafinal revelara a consciéncia a sua
propria precedéncia sobre toda a realidade mundameagdéncia ‘esquecida’, e
‘esquecida’ como necessidade, devido a propriatestr vivencial da consciéncia.
Mas colocar entre parénteses a tese da existémeidon da realidade transcendente
implica colocar entre parénteses todos conhecimepstitidos a partir deste tipo de
realidade, isto &, todas as ciéncias mundanasfte8® eEpochéentdo desconecto
todas as ciéncias referentes a este mundo natuéd. faco absolutamente nenhum
uso das suas proposicdes validas. Nem de uma daEaproposicées que lhe
pertencam, por muito evidentes que sejam, me apramnhuma aceito, nenhuma
me serve de fundamentagcédo. A consciéncia fenomgicaldeduzida devera ser o
autentico ponto de partida, condicdo de possilitdde todo o conhecimento em
geral. A consciéncia, assim ‘desmundaneizada’ igelacéo, serd entdo consciéncia
transcendental. Por isso a reducdo fenomenolégicpoderd chamar igualmente
reducgéo transcendental.

A passagem da atitude natural a atitude fenomeitalé§ contrastante,
como afirma Husserl (2000, p. 41): “com o despedarreflexdo sobre a relacdo entre
conhecimento e objeto, abrem-se dificuldades abiss&ara mim, essas dificuldades
fizeram-se presentes de forma muita acentuadd@ma emocional — adoeci. O meu corpo,
nao suportando a pressao pelo novo que se apreseptdiu pausa. O conhecimento da
minha consciéncia que eu buscava com muita inteakitade tornou-se um obstaculo; nédo
suportando a angustia com a exigéncia do cursapfoado por uma crise de panico. “O
conhecimento, a coisa mais Obvia de todas no pemgammatural, surge inopinadamente
como mistério”, afirma Husserl (2000, p. 41).

Esse mistério que surgiu diante de mim imobilizengg-tentava verbaliza-
lo para o orientador, mas ndo conseguia. Ele erigiauma postura de intelectual, uma

autonomia que meu “eu” ndo suportava. Recorri @aajmédica e psicolégica, a minha
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concepcao religiosa e a compreensdo da fenomeaplogncipalmente, a visdo husserliana
da persisténcia e racionalidade, bem como a heddiegg da angustia e a merleau-pontyana
da percepcao. Enfim, restabeleci a minha autocogdie autoestima. Esse fato, essa vivéncia,
a experiéncia do medo, da dor emocional, da argéstio desespero de ndo conseguir
alcancar meus objetivos e terminar o mestrado,rdevane a rever a minha pratica
pedagodgica, a minha acdo como ser humano, a buswareducacdo humanizadora. Como
afirma SpanoudisapudHEIDEGGER, 1981, p. 20),

compreender o sentido fundamente das caractesistasicas do ‘ser com’ e do ‘ser
com o0s outros’, da solicitude e das varias mangiassiveis que podem ser
apresentadas e realizadas, é de suma importanca gsanovos caminhos da
criatividade, para as atividades educacionaispfigiccas, artisticas, inclusive para
as ciéncias exatas, conhecendo-se ja suas capesigdimitacoes.

Diante desse conflito existencial, da inseguramgald@ctual, tinha duas
opcoOes: esclareceria meu sofrimento para o orientad desistiria de vez, colocando um fim
naquela dor existencial que atormentava meus died)a vida e minha familia. Optei pela
minha primeira: “abri meu coracdo”, “minha alma”désse tudo o que sentia, 0o que
imaginava, 0 que me angustiava, o0 que queria, agsgjava. Apés, o siléncio. Um momento
de desespero para mim. O orientador ponderou coanftase de Merleau-Ponty (1999, p.
19): “é preciso reaprender a ver o mundo”, e cotoplgue o que eu estava vivendo era a
incompletude por ser humano. Naquele momento, w@aho era nao ter certezas prontas e
acabadas, mas estar aberto a viver e ressigng&sg Nnovo que se apresenta. Disse que
redimensionariamos o trabalho e que eu conseg@uingir o meu objetivo. Para Husserl € a
existéncia humana que assegura a fenomenologia desundidade enquanto construtora
eidética da existéncia, assim, completando o pesismnMerleau-Ponty (1999, p. 19) afirma
nao € o ser puro que é o mundo fenomenoldgicopnsasatido das experiéncias pessoais com

as experiéncias do outro e assegura que,

A verdadeira filosofia é reaprender a ver o murglmesse sentido uma histéria
narrada pode significar o0 mundo com tanta ‘profdade’ quanto um tratado de
filosofia. NG6s tomamos em nossas maos 0 nossadesbrnamo-nos responsaveis,
pela reflexdo, por nossa histéria, mas também gracaima decisdo em que
empenhamos nossa vida, e nos dois casos tratatse d® violento que se verifica
exercendo-se.

A partir do dialogo, do encontro humanizador, a hainpesquisa foi
redimensionada — em dezembro de 2001 fiz a defesaimha Dissertacdo no Programa de
Pé6s-Graduagdo em Educacdo FE/UFG. A atitude fenmlidgina do orientador Addo José
Peixoto se fez presente e indicou-me a direcaogairsebem como a importancia da

31



compreensao do “ser” (do professor) com o “seratveo(do aluno). Esse “cuidar” mostrou a
solicitude do orientador em compreender a dimehséoana e a importancia da relacéo de
ser, de agir e relacionar de forma humanizada. &@issansdo marca o ato humano de “ser-
com-os-outros”. Heidegger (1981, p. 42) considara ¢ ‘cuidar de’ pertence ao cuidar
como um modo de descobrir aquilo que é o ‘entedgente’. [...] O mundo ndo apenas
desvela os ‘entes-envolventes’ como entes encagratbntro-do-mundo, mas também
desvela o ser-ai — 0s outros em seu ser-ai-com”.

Ainda, ressaltando essa atitude, esse cuidado idotamor desvelou a
dimensao de humanidade presente no educador erda fenvolvente”, ou seja, de forma
rigorosa e humana redimensionou-se a relacédo edtreador-educando. O ato de descobrir
que o “ente-envolvente” (o aluno) estava em can#ixistencial, ressignificou a relacéo, a
forma de empreender a pesquisa e 0 momento ddidealgi existencial que eu estava
vivenciando.

O resultado da pesquisa foi a dissertagéo intitulAdFilosofia na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n° 9.3 na Lei de Diretrizes e Bases do
Sistema Educativo do Estado de Goias (n° 026/98)r avaliacdo dos limites, avancos e
possibilidadesNa pesquisa de Mestrado estavam presentes osguesisonamentos sobre a
pratica de uma educacao humanizadora; uma edugagedmompreenda o humano a partir do
seu mundo-vivido, como afirma Husserl, a partirlédensweltO mundo-da-vida é uma
expressao que ultrapassa a dimenséao da vida wald@ara Husserl, € a constituicdo de um
horizonte pré-categorial e originario que foi esigde pelo mundo que vive uma crise
existencial, ou seja, uma crise do espirito.

Assim, defini e realizei 0 estudo de pesquisa dstido em Educagéo,
com vistas a analisar as articulagcbes entre essas Ikis, além de verificar as suas
contradi¢cdes, 0s seus avancgos e retrocessos,dslimipossibilidades, de modo a contribuir
para repensar o lugar e o sentido da Filosofia atidCurricular do Ensino Médio.

O trabalho teve como objetivos analisar as limgacue a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (Lei r®429%) imp6s ao ensino de Filosofia, bem
como demonstrar que da forma como a Filosofia sesapta nessa Lei, descaracterizada
como disciplina, pouco pode contribuir para umantagéo filoséfica especifica.

Além disso, procurei compreender 0 processo ddaemuntacdo dessa Lei
nos Estados como uma oportunidade de garantirosdfih como disciplina e analisei 0s
avancos no tocante a esse assunto, conseguidos kendo Sistema Educativo do Estado de

Goiés. Verifiquei também se a situacao da Filosafimforme estabelecem essas leis, poderia
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ser uma das garantias da especificidade da Figswdi sentido de contribuir para ampliar o
debate em torno do ensino dessa disciplina. Atreplie uma das principais contribuigcoes
desse trabalho foi a discussédo das alternativagpgssam garantir o acesso dos alunos ao
pensar filoséfico por meio da Filosofia e, destaemna, contribuir para o desenvolvimento do
pensamento, de forma sistematica, autbnoma, ceitrcananizadora.

Durante o curso de Mestrado avaliei a pratica desismprofessores e
percebi que, mesmo tendo um discurso critico erpssgsta, a maioria ndo conseguia romper
com o autoritarismo académico imposto pela formacéiniral de ensino e aprendizagem. O
Mestrado me proporcionou um espaco de maturidddieatual para que eu pudesse decidir a
minha referéncia tedrica. Optei pela fenomenologigs ela tem me propiciado respostas as
angustias e inquietacdes existenciais do meu muigido{proporcionando-me pensar a minha
vida cotidiana e a minha acgé&o profissional.

O meu ingresso no Doutorado em Educacédo é frutoirdieyacbes e
experiéncias de vida, de sistematizacéo reflexiwandjuietacbes do cotidiano de minha
vivéncia e experiéncia como educador. A reflexdwesoninha pratica docente e pedagdgica,
bem como os desafios tedricos e metodoldgicoss édtenos suscitados, principalmente,
pelo meu contato com a Fenomenologia, serviram-meestimulo para que pudesse
transformar duvidas e inquietacbes em problemdiesmague passaram a se constituir no
nucleo especifico da pesquisa de doutorado. Nastg as interrogacdes se direcionam para
pratica docente especificamente na relacédo estadhelpelo ato pedagogico do ensinar e do
aprender e na construcdo de uma pratica docensehuaiana.

A concepcdo de humano, conforme Husserl (2002), s@m apenas
manifestacbes emocionais e afetivas, e sim umaoggoinvestigacdo da natureza sobre a
interacdo do homem com o seu mundo. Este devensendéddo como um horizonte da
correlacdo noético-noematico (sujeito/objeto), Btaue seja compreendida como a relacéo
sujeito/objeto captada pelas esséncias da redug@menologica. Esse rigor, Husserl
buscava-o no ato de inten¢do da consciéncia e¢omoe‘as coisas mesmas”; o ato da certeza
doado pela razéo, pela consciéncia de algo.

Como exposto, optei, neste capitulo, por um ret@rmoinha vivéncia e as
minhas experiéncias. Conforme Husserl, fiz um retdas coisas mesmas”, isto €, procurei
compreender a minha atividade profissional e agdgties percebidas no dia a dia da sala de
aula como professor, no intuito de pensar uma garatiidatico-pedagogica rigorosa e

emancipadora.
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CAPITULO I

A FENOMENOLOGIA E O MUNDO DA VIDA

A filosofia ndo somente dispbe de um sistema duaaltri
inacabado e incompleto nos pormenores, mas at&edidp
sistema algum. Tudo nela € discutivel, toda tontd@osicao
depende da conviccdo individual, da opinido da lasodo
ponto de vista.

Edmund Husserl

Este capitulo € um retorno as vivéncias e expaagrde Edmund Husserl.
Tem como objetivo apresentar a trajetéria pessoatedectual desse autor no processo de
constituicio do meétodo fenomenoldgico. Visa tambéwdenciar a intensa busca de
valorizagdo do humano no momento em que a Europa wma crise de valores morais e
éticos, denominada por Husserl AeCrise da Humanidade Européia e a Filosofiasua
exigéncia rigorosa e disciplinada para elaboramétodo de pensar a filosofia com rigor.

Dado o meu interesse em conhecer melhor o pensantentEdmund
Husserl continuei o estudo da Fenomenologia, bemocda sua historia de vida. Nas
pesquisas bibliograficas efetuadas, percebi queahmuco material biografico disponivel e
as explicacbes dadas sempre coincidiam — Hussarineiito discreto e acreditava ser a
Fenomenologia mais importante que a sua vida paivasn sua trajetdria como homem
revelou-se preocupado com o humano e como pesquisaidmetddico e rigoroso. Esse
percurso pela vida do Mestre da Fenomenologia f&s, 0 objetivo de compreender 0 seu

mundo da vida e a constituicdo do seu pensamento.

1. O mundo da vida de Edmund Husserl: da vida a ai&ia, da ciéncia a filosofia

Para apreender o pensamento desse autor em busesgdte da dimensao
humana € necessario entender a sua histéria deevadeontexto da Europa no século XIX,
época do nascimento da fenomenologia. Portantm gtorno ao mundo-vida, ao significado
de “voltar as coisas mesmas”.

Husserl nasceu em 8 de abril de 1859 em Proszmeiguena cidade da
Moravia, na Tchecoslovaquia, numa velha familiagbta da média burguesia. Seu pai era
um pequeno comerciante de vestuario e tecidosngiea dona de casa. Sobre a educacédo de

Husserl na casa paterna, ndo ha referéncia nas g@asquisadas. Sabe-se apenas da



veneracdo de Husserl pelo pai e dos sacrificiofandlia feitos em seu favor. Inicia seus

estudos aos dez anos de idade em Viena, e depoi48@0, no Liceu de Olmutz, cidade

universitaria vizinha de Viena. Completa o ciclo dstudos secundarios com nota e
apreciacoes mediocres. O jovem sonhador e desasnaulas ndo revelava seu lado de
aluno excepcional. Era apaixonado pelas matemaipaas ciéncias; no momento oportuno,
pds-se a estudar e, para espanto dos seus mésam®vado honrosamente no exame final,
em 30 de junho de 1876.

Ao término do ciclo secundario, Husserl dedica-ss a&studos de
astronomia e também de Optica. Na Universidade eipzlg, cursa matematica, fisica,
astronomia e filosofia. Em 1878, faz opcao pelagtigacdo matematica e troca Leipzig por
Berlim seduzido pelo prestigio dos matematicos fmp Kronecker e Weierstrass.
Influenciado por Weierstrass, desiste da astron@miedica-se a analise matematica, mas,
além da técnica matemaética, a filosofia ja desesiaa atencgéo.

Kronecker, numa perspectiva curiosamente cartesemsna a Husserl a
teoria dos numeros. O filésofo Paulsen, que estudalgacao entre a filosofia e a ciéncia,
exerce, no jovem estudante, uma influéncia querestmhecera como “profunda e duravel”.
Porém, é a influéncia de Weierstrass que marcaegedoria de Husserl; sob a sua orientacao,
desenvolverd a tese télculo das variacbes”

Husserl deixa Berlim em 1881 para escrever a tes¥iena. Apds a defesa
em 1883, regressa a Berlim a convite do mestre parsseu assistente. Porém, o velho
matematico Weierstrass, doente ha varios anos;ar@egue dar continuidade a regéncia dos
seus cursos. Neste contexto, retorna a Viena e d@§B8omove nova dire¢éo a sua carreira.
De acordo com Kelkel e Schérer (1954, p. 10),

€ num contexto de inquietacdo intelectual que @mne com o filosofo
Franz Brentano foi para ele uma revelagdo. Tengldovaos seus cursos por
curiosidade, cedo cedeu a seducao do pensadohengem. Sem duavida,
nenhuma personalidade o marcou tanto e ndo recamlaesua divida de tdo
bom grado para com nenhum outro pensador. E qle,cfmeza do seu
estilo, 0 mestre sabia dar as suas exposicdesagersuasiva que emana do
encontro da ‘coisa mesma’. Sob a influéncia dentm, Husserl
converteu-se a ‘psicologia descritiva’. Mas, muigmo, apaixonado, mais
que tudo, pela liberdade intelectual e critico médwel, o jovem discipulo
ndo pode dissimular os pontos de divergéncia t®osem abandonar,
contudo, uma constante veneracdo. Assim, mais ajndaa doutrina, a
personalidade do filésofo contribuiu para decidirstia vocagédo durante os
anos determinantes de Viena.

A veneracdo de Husserl ao mestre o0 reportava wafigaterna. Essa
lembranca do pai leva-lo-ia a escrever ao velhdmaegue estava retirado em Florenca desde

1895, afirmando: “o verdadeiro professor é comopaii. A relacdo entre mestre e discipulo
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ultrapassava a dimensédo académica e tornara-seai@tumsa amizade. Segundo Kelkel e
Schérer (1954, p. 10), Husserl via em Brentano isionério, 0 mensageiro de uma verdade
nova. Assim, comentam:

A ‘necessidade de honrar, um dos tracos dominadesum ‘carater
ambivalente’ — sendo o outro a intransigéncia éutelal —, encontrava
satisfagdo: a alta consciéncia que Brentano tiahsud misséo fazia dele um
visionario, mensageiro de uma verdade nova. Maslagbes de Brentano e
Husserl ndo se conservavam somente nestes cinas) # permaneceram
de afetuosa amizade. O jovem estudante, apds a dwseu pai, encontrou,
sem duvida, junto a Brentano e de sua mulher aaegg moral que faltava.
Durante as férias, era recebido em casa deles @mdamilia, como
naqueles meses de verdo de 1885 passados em esnyasseios, a pé ou
de barco. A sr2 Brentano, entusiasta da pinturmecou o retrato desse
jovem ‘loiro, de olhos azuis, sonhador e timidésgmelhante a uma figura
da Renascenca italiana’, e foi o préprio Brentam® @ acabou.

A familia Brentano oferece seguranca moral e afé&tgovem de mente
inquieta e grande capacidade intelectual; porénra®uamizades marcam seus anos de
juventude, tal como a que estabeleceu com Gustaved&it, que conheceu em Berlim,
tornando-se amigos a vida toda. A relacdo comdsieo serd mais familiar, uma vez que
Gustav Albrecht torna-se professor de ciénciagridilo do objeto de estudo de Husserl.
Kelkel e Schérer (1954, p. 11) afirmam que a cpoedéncia entre ambos confirma essa
familiaridade, uma vez que tratam de problemasoaess

Esta ligacdo serd mais familiar: a correspondéentee Husserl e Gustav
revela um Husserl atolado nos problemas praticoexisténcia, inquieto,

durante muito tempo, pela sua situacdo materia$, igi@almente avido de
tranquilidade, gostando de organizar, durante @asféviagens por mar ou
as montanhas, em busca, antes de mais, de afeiclo cenfianca. Ao

modesto professor, seu amigo, da noticia das suastigacdes, exprime as
suas angustias intelectuais e as suas esperancgas.

A situacdo de inquietude intelectual e os probleprasicos da existéncia,
isto é, problemas financeiros, levam Husserl a stiyuse diante do mundo em que vivia. Ele
era judeu, mas pouco preocupado com problemasdismnoreligiosa. Todavia, diante dos
conflitos existenciais, Husserl IéNovo Testameni@a conselho de Gustav Albrecht, leitura
que marca profundamente sua vida aos 23 anos de. iiase fato e o estimulo do amigo
levam-no a converter-se ao cristianismo de ordeamg@sglica luterana.

Apéds a conversdo, Edmund Husserl € batizado, end, 188 cidade de
Viena, e 0 amigo torna-se seu padrinho. No atoadisrho adota 0 nome do amigo e agora

padrinho passando a chamar-se Edmund Gustav Atbrecdser. No ano de 1887 casa-se

2 Os judeus quando se convertiam ao cristianismma, gErem considerados cristdos de fato, renegarsdorenca, deveriam
adotar em seu sobrenome o nome do padrinho denbatis um sobrenome de origem cristd. Edmund Husptau pelo

primeiro.
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com uma jovem professora, também de Prosznitz,iMalZhalotte Steinscheider, de origem
judia que se convertera pouco antes do casameHigsserl e Malvine tém trés filhos:
Gerhart, Elizabeth e Wolfgang. Kelkel e Schéreb@l $. 11) afirmam que

a sua mulher e, depois, os seus trés filhos taritugar preponderante na
vida do filésofo. A preocupacdo da sua existéncidenal, do sucesso dos
filhos, comandara, em grande parte, a sua cameikeersitaria e, junto de
Malvine, fiel auxiliar dos seus trabalhos, encaidtrdreqientemente a
vontade e a coragem de requerer tal lugar, fazemhecer o seu valor,
ainda que, por natureza, alheio a honrarias.

A sua carreira universitaria, em 1887, estava ano, tinha defendido a
tese de habilitagdo, no campo da psicologia, Iatitu Estudo l6gico e psicologico do
conceito de numerosob a orientacdo de Carl Stumpf, e foi nomeadafepsor na
Universidade de Halle. O periodo que Husserl passotialle, de 1887 a 1901, foi uma fase
de amadurecimento e de liberdade intelectual; poi@nam anos de trabalho arduo.

Zilles (2002) comenta que o periodo de Husserl afleHoi de grande
embate tedrico e o resultado dessa época foranmsvdrabalhos, dentre eles, o mais
importante publicado em 1891, denominaddilosofia da AritméticaNessa obra ainda era
presente o espirito brentaniano, o que causou sntiicas de I6gicos e matematicos.

Devido aos esforgos constantes e anos de tralegbe, pesquisador termina
um grande projeto, a redacdo da obra intitulRdalegémenos a Légica Purague é a
primeira parte daBwestigacdes logicagm 1900; a segunda parte desse trabalho é publicad
em 1901. Com essas obras nasce a fenomenologsejauwma obra filosofica e ndo mais
psicologica. Segundo Kelkel e Schérer (1954, p. “B2entrada de Husserl na cena filosofica
ndo é estrondosa; no entanto, Husserl tinha rdtdaciéncia do novo estilo que inaugurara”.

A obra de Husserl, por ser inovadora, € alvo deas de outros estudiosos;
despertara uma busca dos pensadores em reconleecesua concepcao teodrica, um
pensamento vigoroso. Para o autor, a opinido dostr@se autorizados foi um grande
encorajamento, uma vez que era presa continuaadd(sida. “Esperava do seu livro uma
espécie de consagracdo: sem duvida como fildsots, rambém, como universitario”,
afirmam Kelkel e Schérer (1954, p.12). Hussezlidio aos lacos com a cidade de Viena,
esperava uma cétedra em substituicdo do profesddaéh, que o apoiava e Ihe assegurava
que ele seria seu substituto; porém, a esperant¢tusieerl é frustrada, em compensacéo é
nomeado professor extraordinario em Goettingue,uqem Cidade da Prussia, cuja
Universidade é famosa.

Essa nomeacgdo causa problemas a vida de Husseédodas opinides
contrarias dos seus futuros colegas fildsofos edfjos. A nomeagdo é obtida com muita
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dificuldade, mas a sua situacdo como professoa@xtinério ficara por longo periodo. A sua
promocdo como professor titular acontecera em 18Q6& com reservas dos colegas e da
direcédo da faculdade.

A mudanca de Halle, cidade industrial, pela Gogti) de atmosfera
calma, agrada o espirito do inquieto pensador.mysaimudanca lhe faz muito bem, a vida
torna-se mais facil e o seu reconhecimento aumistteg, ele vive momentos de celebridade.
Kelkel e Schérer (1954, p. 13) assinalam “0 nascimeale um verdadeiro movimento
fenomenoldgico que caracteriza este periodo, testem incontestavel da significacao
histérica de uma filosofia que apenas acabararderseulada”.

O seu trabalho ja se tornara conhecido em Munidgsge 1903, depois em
Goettingue, formaram-se grupos de estudos denoosradrculos fenomenologicos”. Esses
grupos consideravam-se detentores da fenomenaldagidoxa. Para entender essa tendéncia
contraditoria ao projeto husserliano, € preciscavienomenologia, a partir do seu comeco, ou
seja, momento em que a ideia desta apresentavassechma espiritual para jovens
estudiosos saturados da especulacdo do idealisieosaas proposicdes, qual seja, resgatar
uma filosofia que tinha o intento de voltar “asses mesmas”, uma filosofia da esséncia e do
objeto, fundamentada contra o idealismo. “Indicag@ertamente, que estavam presentes em
Husserl, mas que, retiradas do seu contexto, @yderonduzir a uma forma de dogmatismo”
(KELKEL e SCHERER, 1954, p. 13).

O desenvolvimento do pensamento husserliano prggodansdo em
estudiosos de espiritos avidos de certeza e aammedér encontrado a verdade; a davida de
Husserl na maturidade do seu pensamento buscavaavagpartida, um novo caminho. Os
circulos de Munique e Goettingue cresciam e arregiavam novos discipulos, como:
Alexandre Koiré, A. Reinach, Hedwig Conrad-Martidean Héring, Roman Ingarden, Fritz
Kaufmann, Edith Stein.

E fundamental destacar que os circulos de Goetfiaen um periodo de
renovacao, de esforgos e inquietagcdes para EdmusseH, devido a tantas incompreensoes,
debates, desgastes causados pela racionalidadéicalidade do seu pensamento que
encontravam desafetos e destratores constanteta Tremompreensdo o incomodava. “A
origem de todas as incompreensdes dos seus préoxenodo lento caminhar que, guiado por
uma necessidade interior, se esboca nele, da femdogea descritiva para o idealismo
transcendental” (KELKEL e SCHERER, 1954, p. 13).
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A situacdo vivida por Husserl, expressa em corm$@acia aos seus
amigos mais proximos, Gustav Albrecht e Franz Bwemt apresentava um cansaco
existencial:

Esta vida é-me insuportavel, estou cansado de Rifareciso, agora, que, a
forca de trabalho, me liberte da confusédo interjar] vejo os frutos
dourados que ninguém vé e tenho debaixo dos o#fmsicance da mao;
mas sou como um Sisifo a quem eles escapam a todonento ao estender
a mao (HUSSERIapudKELKEL e SCHERER, 1954, p. 13).

Husserl enfrentou muitas dificuldades em sua jardgalintelectual e de ser
humano, conforme relatam as poucas referénciasdbicas existentes a seu respeito, devido
a sua introspeccao. A propria intelectualidade plac@ ndo o aceitava em virtude do seu
projeto da fenomenologia; esse fato até hoje, eé€¥Mll, ndo é aceito e compreendido por
grande parte de pesquisadores.

Aos 55 anos de idade, Husserl ndo tinha obrigagdé@sares, mas seus trés
filhos alistam-se para a guerra; esse fato atinfi@snfo na sua consciéncia. De inicio, ndo
condenava a guerra, tinha uma preferéncia pelangaiaaconsiderava-se alemao, acreditava
na grandeza da Alemanha, no destino da Europa @énaia; como homem manteve-se
distante da vida politica, agia como um patriota.

Como vivia distante do clima bélico, o que muitaksbfos nao
conseguiam, Husserl ndo acreditava nas forcas gwerma guerra e desejava 0 regresso a
paz. No entanto, seu drama pessoal sera maisifitads com duras provacgdes. Wolfgang,
seu filho mais novo, é ferido em 1916 e falece artefde Vaux; Gerhart, o mais velho, &
ferido em 1917; seu discipulo e amigo A. Reinaaioéo na frente de batalha.

A morte do filho mais novo é um enorme golpe paabamoroso e que
tinha a familia como a sua base de referéncia. édupassa por um periodo de profundo
siléncio. Contudo, seu drama sera agravado peleerdarmae com quem mantinha contatos
constantes. A vida de Edmund Husserl é de grantdeiriterior. Um homem obsessivo em
defender suas ideias e compulsivo para o trabAlln@er nomeado professor da Faculdade de
Fribourg-em-Brisgau, no Estado de Bade, consageosua carreira universitaria; se tivesse
ocorrido em outra situacéo, seria motivo da suttiteg satisfacao.

Em Fribourg fica proximo de lugares que ele amaseripera um pouco a
sua tranquilidade, conhece Martin Heidegger, sew mojovem colega, o qual, tempos mais
tarde, o afastara da universidade. Em sinteseaade Husserl € de grande luta e decepcoes;
era obstinado e considerava sua obra sempre irgaaba
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Em 1934 - 1935, novamente sua vida privada é afepeth perseguicao
anti-semita de Adolf Hitler; seu filho Gerhart éd€o a reforma compulsiva. Pretende lutar e
“defender a filosofia de todas as interpretacOeacionais, num mundo onde o nome de
racionalista se tornou uma injuria” (HUSSERIpudKELKEL e SCHERER, 1954, P. 21).

O velho fil6sofo, com 74 anos de idade, mostrava couita clareza e
lucidez os problemas da histdria e do seu temps.UN@nas provas d#&risis, comenta o
desejo

de atingir a sistematizacdo e a harmonizacdo (dtide obra elaborada
durante cinglienta anos de vida, com a obsesséib debjustificar, pelo
menos a si mesmo, que ndo € um estranho na féosleind e que ndo deixa
de ser filho de uma nag&o que o rejeita. E quews, somo outras inimeras
vitimas da repressdo, tiveram que exilar-se; e elhtv homem
desenraizado’, que sonha mesmo restabelecer-saaga, Petido somente
pelo temor de se tornar um ‘qualquer pequeno emiigraque se agarra
desesperadamente ao solo da patria, sente-seguoisunca, entregue as
angustias da soliddo. “torna-se dificil, confessambater a nostalgia da
morte (KELKEL e SCHERER, 1954, p. 22).

Husserl tinha consciéncia da vida e da busca ddrseumano; tinha
percepcaaa morte nos seus Ultimos dias de vida; sua saldesedebilitada ha algum tempo
causada por uma pleureSigdmund Gustav Albrecht Husserl falece dia 27ité de 1938,
aos 79 anos de idade.

Apos a morte de Husserl, sua obra corria grandeéggedevido a
perseguicao do regime nazista; porém, alguns nuegess, o Padre H. L. Van Breda, um dos
seus ultimos amigos, retira os manuscritos do dftbse os leva para a Universidade de
Lovaina. Em abril de 1939, sua esposa Malvine Husd#ém autorizacdo e transporta suas
cinzas. Conforme afirmam Kelkel e Schérer (195423), esse seria um “Exilio simbdlico
daquele que foi, sem duvida, o0 maior pensador ogrdeaneo e, certamente, o Ultimo a ter
querido manter, contra tudo, contra a irracionakddo mundo e a barbarie, a independéncia
do espirito e a idéia da filosofia”.

Dessa forma, desapareceu fisicamente o homem qeebpee compreendia
o ser humano na sua esséncia, a partir da suaciay&a sua experiéncia, do seu mundo-
vivido (Lebenswe)t mas a sua obra e seu pensamento estdo presentespossibilidade,
como alternativa metodologica para construcdo de homanidade melhor. Assim como a
Europa viveu a crise da humanidade européia, daHusserl tanto lutou para superar, na

atualidade, ndo so6 a Europa, mas o mundo tod@eestiise.

% A pleuresia é uma doenca que ocorre na pleurapnagra que envolve os pulmdes, caracterizada pego
e inflamacgdo da mesma. Pode ser originada pelangasle virus ou bactérias.
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Ocorre novamente um racionalismo tecnolégico que le homem a
irracionalidade em relagéo ao ser e ao existiryanip pessoa, como humanidade. Estamos
perdendo a razdo, a racionalidade como condicdoamantde ser e de existir para o
desenvolvimento de um novo Ser humano; abrimosgespara um irracionalismo que o
torna vazio, calculista, preso a valores futeisxteraos a vida, distantes fisicamente e
préximos pela tecnologia. Porém, esse mesmo horaate-se angustiado e perplexo diante
da existéncia, movido por ganancia econémica, pooléico e cada vez mais individualista e
solitario em sua humanidade.

Husserl questionava a compreensao dos pensador@&soda em creditar
somente a ciéncia exata, especificamente a matamats respostas para os problemas
humanos. Ele sabia o valor das ciéncias exatagnpopercebia a dimensdo do mundo
sensivel que n&o poderia ser percebido somenten@taio das ciéncias modernas.

Para Husserl, 0 mundo sensivel, 0 mundo da vid@pasa das ciéncias da
natureza, portanto, era necessario compreender rdanuivido pela experiéncia, pela
descricdo do fendbmeno que aparece, que se revelasaiéncia. Naquele momento, Husserl

(2002, p. 66) esclarecia que a ciéncia da naturezamatico-exata

entende o sensivelmente dado como mero fenbmenetisamente relativo
e ensina a investigar os elementos e as leis daanestureza supra-objetiva
(a natureza objetiva) com a aproximagdo sistemdtézpuilo que tem de
absolutamente universal. Ao mesmo tempo ensina plicax todas as
concrecdes sensivelmente dadas, sejam homens, arjanrais ‘ou’ corpos
celestes a partir do existente, em ultima instareiaaber, antecipando, a
partir dos respectivos fendmenos faticamente dadas, futuras
possibilidades e probabilidades, em uma extens@mreuma precisao que
excede toda a empiria sensivelmente determinadaresdltado do
desenvolvimento das ciéncias exatas tem sido umtadeira revolugdo na
dominacao técnica da natureza.

Porém, Husserl (2002, p. 67) percebia e difereaciavmetodologia das

ciéncias exatas em relacdo as ciéncias do espiaiiomava:

Infelizmente é muito diferente, por razdes intermasituacdo metodoldgica
nas ciéncias do espirito. A ordem do espirito huoresta baseada paysis
humana; toda a vida psiquica individual humana dstéddada na
corporeidade, por conseguinte, também toda a caladej nos corpos dos
homens individuais que sdo membros desta comuni@&sjeois, se quiser
tornar possivel, para os fendbmenos cientifico-ggpis, uma explicagédo
realmente exata e, em consequéncia, uma préxidficentdo abrangente
como na esfera da natureza, entdo os homens daacém espirito ndo
deveriam s6 considerar o espirito, mas retornars@oorte material e
elaborar suas explicagbes por meio da fisica eudaicp exatas. Mas tal
intento fracassa (e nada mudard nisso num futuéximo) diante da
complicacdo da necesséria investigacdo psico-feskedia, ja em vista do
homem individual e mais ainda com respeito as gmncbmunidades
historicas.
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Conforme esse autor, a crise da humanidade europerdaa por néo levar
em consideracdo o significado da metodologia dasc@s exatas e das ciéncias do espirito.
Ao considerar somente a ciéncia exata como métedocothpreensdo do mundo-vida, o
homem instaurava uma visédo totalitaria de percefdeaalidade, o que o levaria a impor a
visdo da técnica, consequentemente, desencaddmibaie.

A atitude de Husserl (2002, p. 67) é de compreendeatureza fisica e a
natureza humana; por isso a sua resisténcia aetgdalquer ideia totalitaria, seja no campo
econdmico, politico, social, cultural e cientifigmr isso a sua constante preocupacao com o

ser humano e esclarece:

Se o0 mundo fosse um edificio de dois andares deladas — natureza e
espirito — com igualdade de direito, nenhuma degreiedmetodoldgica e
objetivamente em relac@o a outra, entdo a situseda diferente. Mas s6 a
natureza pode ser tratada como mundo fechado esodsg ciéncia da
natureza pode, com inquebrantada consequéncigaialst todo o espiritual

e investigar a natureza puramente como naturelmé @suporte causal do
espirito. Compreende-se, assim, que o especidistaiéncias do espirito,
gue se interessa puramente pelo espiritual comon&al ultrapasse uma
histéria do espirito; fica preso as realidadegsdmie ordem intuitiva. Cada
exemplo atesta: € impossivel fazer abstracdo deeiraarcoerente do

elemento corporal, se se quiser acercar teoricanelet maneira analoga
como na natureza, um mundo concreto fechado, undonpuaro do espirito.

Por exemplo, um historiador ndo pode tratar datigstla Grécia antiga sem
considerar sua geografia fisica, sua arquitetusane considerar, outrossim,
0 aspecto material dos edificios, etc, etc. Tuslo parece claro.

Mas, se todo modo de pensar, que se manifesta kernmtéapretacao,

estivesse baseado em pré-juizos funestos e pomrcospées fosse
corresponsavel pela enfermidade européia? Comogfedita € a minha
conviccdo e ainda veremos que aqui had também unte fssencial da
cegueira dos cientistas modernos para a possiida fundamentar uma
ciéncia rigorosa e universal do espirito (e umandi& que ndo concorre
coma ciéncia da natureza, mas até esta acima dela).

Husserl percebia que o mundo circundatdenfel) era um conceito da
esfera espiritual, por isso afirmava que quem t@maespirito como espirito ndo encontrava
outra razao para exigir outra explicacdo que nasef@uramente espiritual. Da mesma forma,
para ele, era um absurdo considerar a naturezauddarcircundante como algo por si sé
alheio ao espirito e, desse modo, querer fundamertaconsequéncia, a ciéncia do espirito
sobre a ciéncia da natureza e fazé-la uma ciéna@ternsamente exata. Segundo esse
estudioso, a enfermidade da ciéncia européia esaodsiderar a dimensdo humana do

processo de fazer ciéncia. Por isso, Husserl (30089) questionou:

Evidentemente esqueceu-se por completo que ciélzinatureza (como
toda a ciéncia em geral) designa uma atitude hum@menschliche
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Leistungel, a saber, a dos cientistas que cooperam entrgobi;esse
aspecto, pertence, como todos 0s processos eaigiriao circulo dos fatos
gue devem ser explicados pelas ciéncias do espirito

Diante do dualismo ao conceber a esfera da naterezasfera espiritual,
uma vez que predominou a concepc¢do de ciéncia \psfw da exatiddo, isto é, pela
concepcao das ciéncias matematicas, Husserl, gr@doicom a dimensao humana, propds o
método fenomenologico como forma de compreendeabdade. Na direcdo de resgatar a

humanidade da sociedade europeia, esse pensadoicideo nazismo.

2. O Nazismo: contexto historico e banalizacdo dxisténcia

O presente topico tem um carater descritivo daagito europeia face ao
nazismo, uma vez que o objetivo é caracterizaoadi¢cdes que a levaram ao totalitarismo, a
desvalorizagédo do homem e da existéncia.

A monarquia na Alemanha chega ao fim em novembr@&, com um
novo governo liderado pelo Partido Social-democrmata confirmada a derrota da Alemanha
na Primeira Guerra Mundial. No término do confliis,aleméaes foram responsabilizados pela
guerra e obrigados a assinar o Tratado de Versalhes

Esse tratado foi considerado uma humilhacdo parai® alemé&o. Mello e
Costa (1999, p. 321) consideram que

a derrota na guerra, a humilhacdo do tratado dealfers, a conseqiente
crise econdmico-financeira, o temor gerado pelasagitagbes sociais
colocavam o governo social-democrata em uma incémeiuacéo,
pressionado pelos mais variados segmentos da adeied

Diante da realidade causada pelo pos-guerra (Rean@ierra Mundial de
1914 a 1918), as décadas seguintes (1920 e 193D) fite graves crises e tensdes de ordem
econdmica e politica, alternadas por periodos dsperidade na Europa e nos Estados
Unidos da América que colocou em cheque o modelibdoalismo econémico. (MELLO e
COSTA, 1999).

Na segunda fase, a situacéo parecia controladpresperidade garantida.
No entanto, os EUA entraram na maior e mais graise ca economia da sua historia: a
depressédo dos anos 1930, iniciada pelasti da Bolsa de Nova lorque em 1929. A crise
arruinou os agentes financeiros, o0s agricultores,inolustriais americanos, elevando o

desemprego a indices exorbitantes.
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Como pais central nas decisfes econdmicas, 0s Etisequentemente,
influenciaram as economias mundiais, levando pavdstde matérias-primas e a Europa a
uma crise e a miseéria, fato que abala a economuatieta.

A velha e decadente Europa, sofrendo as conse@séaeicrise, questionou
o liberalismo politico e a democracia parlamendualada pelo desemprego e a exemplo da
Russia bolchevista, a massa popular clama peldugdm intimidando a classe burguesa. A
classe média, que era o alicerce do liberalism@edg vitima da crise com a perda de poder
econdmico, sente-se traida e nao credita mais iaogaf ao Estado burgués (MELLO e
COSTA, 1999).

Nesse contexto de crise econdmica e politica, mnalismo surgia como a
saida para a desordem econdmica, politica e ségal.de forma exaltada e agressiva como
0S paises que se sentiam vitimados pela humilhag@macional, especialmente, os paises
que foram derrotados na Primeira Guerra, como anatda, e paises que se sentiram
vencedores frustrados, como a lItalia.

O século XX, embora tenha nascido sob a égide daodacia e do
liberalismo, € confrontado, a partir da segundaad&c com movimentos ideoldgicos e
politicos que subordinam o individualismo e a li@@te ao poder do Estado, caracterizando-
se o Estado Totalitario. Este, na visdo socialieeolucionéaria, foi identificado como
comunista; a visao conservadora, como fascistazistaa Essas identificacbes tornaram-se
conhecidas como regimes ideoldgicos exaltados essigos, denominados de Comunismo,
de Fascismo e de Nazismo. Na Unido Soviética #l.éma Itdlia - Benito Mussolini — e na
Alemanha - Adolf Hitler s&o seus respectivos regmesntes.

Para efeito deste trabalho, abordarei a crise d@sna&hha, onde Husserl
elabora a fenomenologia em busca do resgate de, r&td €, um retorno a racionalidade,
contrario ao racionalismo que tomava o ocidenta b@mo o resgate da esséncia humana, ou
seja, o fendbmeno humano. Aproveitando-se dessacéibu e, também, apelando pelo
nacionalismo do povo aleméo que se sentia humilipedio Tratado de Versalhes, Adolf
Hitler, fundador do partido nacional-socialista #819, apresentou-se como o “salvador da
patria”.

A trajetéria do partido nacional-socialista € ctgezada por conflitos
internos e interesses divers@&egundo John Man (2003), em 1918, um partido damaoi

Freir Ausschuss fur einen deutschen Arbeiterfried@omité livre para uma paz dos

4 Adolf Hitler, embora se intitulasse fundador datida nacional-socialista, na realidade ele eraembro de nimero 55.
WELCH, 2002.
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trabalhadores alemées) foi organizado na cidadgrelmen, Alemanha. Em marco de 1918,
um serralheiro de Munique — Anton Drexler — organizma ala desse comité. No ano
seguinte, Drexler, contando com a ajuda e simplati@ottfried Feder, Dietrich Eckart e Karl
Harrer, troca o nome do comité pdbautsche ArbeiterpartefPartido dos Trabalhadores
Aleméaes ou DAP).

O DAP foi o partido predecessor oficial do NSDARationalsozialistsche
Deutsche Arbeiterparte- Partido Nacional Socialista Alemdo dos Trababnesl Esse
partido se tornou conhecido como Partido Nazista,Partido NaZi Com objetivo de
investigar o DAP, o servi¢co de inteligéncia da Aderna enviou Adolf Hitler — um jovem
cabo do exército aleméo — para observar e relatatiddades do partido. Contudo, Hitler se
impressionou com 0 que Viu e juntou-se ao partido.

E importante ressaltar a inteligéncia e capaciddeldideranca de Hitler.
Pouco tempo depois de tornar-se membro da agremiggévoca o debate que leva a
mudanca de nome do partido e, em 29 de julho d&, J2&sa a ser o chefe do partido nazista.
Ao tomar posse no cargo de lider, Adolf Hitler bstaceu um programa no qual o partido se
transformou numa organizacdo revolucionaria e edidma das medidas imediatas foi a
criacdo daSturmabteilung(secéo de assalto), iniciada no mesmo ano paransdp do
Partido Nazista, por meio de uma politica de irdagao, do medo e de ataques violentos aos
outros partidos politicos.

No seu inicio, de acordo com Bezimenski (1967)adif Nazista estava
restrito a Baviera, na cidade de Munique. Haviaupaqs grupos em outros lugares da
Alemanha, porém o programa e calendério pertena@iprimeiro. Mesmo entre 0s nazistas,
as agremiacOes fora da Baviera eram consideradest@ do partido nazista central. A
calamidade para o partido se da em 1923, quandotouiar o poder do governo daquela
cidade, episddio conhecido como o “Putsch da Cariegj’ . Essa tentativa de golpe, que
durou dois dias, foi severamente debelado pelawidades de Munique; diversas pessoas

foram mortas, em sua maioria nazistas, durante@epso de rebelido.

® O NSDAP era a Unica forga politica na Alemanhailazlesde a queda da Republica de Weimar em 1638 fatal da
Segunda Guerra Mundial em 1945, periodo em queeftiarado ilegal e seus lideres presos e julgadiosripnes contra a
humanidade nos Julgamentos de Nuremberg. Das geétida ideologia do partido nazista originaramnawo ramo da
ciéncia politica, que se tornou conhecido como idfaa”. Fonte: Enciclopédia Memorias do Século X¥ot+4.

® O termo Nazi é uma contracéo da palavra alemat{di#iso(Zl)alist (Nacional Socialista), que propeg a ideologia do
NSDAP (Partido Nacional Socialista Alemao dos THabdores). Esse partido estabeleceu o Terceiro Rgidb eleicao
democratica para liderar o governo alemao em 1R&3e: Enciclopédia Memdrias do Século XX — vok 2.

! Malfadada tentativa de golpe de Adolf Hitkeiseu Partido Nazistontra o governo da regido aleni Bavieraocorrida
em 9 de novembrde 1923 O objetivo doFiihrer era tomar as rédeas do governo bavaro para, emdagegbocanhar o
poder em todo o pais. Mas a acgéo foi rapidamentealada pela policia bavara, sendo que Hitledr@s correligionarios
acabaramam presos
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O lider do golpe Adolf Hitler e seus conselheiros@pais foram presos e
julgados por traicdo a patria. No julgamento, agesgas variaram de 12 a 18 meses; Hitler
foi levado para a priséo de LandsBef@urante o periodo de 1923 a 1925, o Partido Kazis
deixou de existir, porém Hitler utilizou o tempoegesteve preso para escrever o liviein
Kampf(Minha Luta), em que detalhou como organizariaawwlta ao poder politico tdo logo
fosse liberto da priséo.

Em 1925, Hitler é liberado, o partido NSDAP é noeate constituido,
tendo Hitler como membro numero Hntre 1925 e 1929, os resultados eleitorais dadpart
nazista foram mediocres; na eleicdo de 1930, dedads problemas econémicos originados
da grande depresséo, o crédito ao partido aumentmiancialmente, colocando-o na posi¢ao
de segunda maior agremiacao politica Rieichstag Nos anos subsequentes, o NSDAP
melhorou ainda mais a sua posi¢cao politica, ap#saoroibicdo dos SS (milicia privada do
partido) em 1932.

Conforme Anderson (2004), em julho de 1932, houlec@o para o
Reichstad o Partido Nacional-Socialista obteve mais de A &ilhes de votos, tornando-se
o maior bloco politico da Alemanha. Porém, dianbeidpasse ocorrido na formacao das
coligacdes partidarias e pelo fato de dois tergssaleméaes ndo aceitarem e reconhecerem
Hitler como representante, o presidente Paul vowdéfiburg nomeia-o Chanceler, em janeiro
de 1933, contrariando a vontade popular. Com aent@tHindenburg no ano seguinte, Hitler
acumula as funcdes de Chanceler e Presidente.

Na Alemanha, o Estado nacional-socialista tamts&mdefiniu como
Estado total, porém as relagfes entre a Nagdostaoldceram concebidas de forma diferente
da Italia fascista. Na concepcao do nacional-ssai@l, a base fundamental era o povo, tendo
a raca alemd como realidade histérica e biolégicaaCa pura, raca ariana), da qual era
originario o Estado, e a este competia o papelnifecar e expandir a comunidade racial. O

nacional-socialismo parte da premissa de que oh®mao s&o iguais, por iSso negam o

8 cidadeda Alemanhaapital no distritade Landsbergegido administrativde Alta Bavieraestadada Baviera
Esta situada no sudoesta Baviera, a 65 quildmetros a oed¢éeMuniquee 35 quildmetros ao sde_Augsburgo
Landsberg também é o berco_da Juventude Hitleziftaum dos maiores campos de refugiados judpds a Il
Guerra Mundial Na prisdo onde Hitler cumpriu pena, mais de 1Bficosos de guerra nazistas foram
executados apés 1945

°® Termo alemdo que significa “Dieta Imperial” — foina instituicdo politica do Sacro Império Romano-
Germanico, conhecido, também, como Parlamento dée@eracédo do Norte, depois da Alemanha até 1345; n
atualidade uma das camaras do parlamento alemémiedaBundestaga outra cAmaraBundesrat porem o
palacio onde acontece as reunides ainda é conheoitio Reichstag— no periodo nazista era denominado
apenas d&eich (WELCH, 2002)
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valor ao numero (quantidade de pessoas), as massasleicdes, ou seja, é hostil aos
principios da democracia e sufragio universal.

Para Hitler, a raca dominante seriam os soldadofmreas militarizadas, os
filiados ao partido e os homens; as mulheres egagmestavam destinadas a vida no lar e a
subordinacdo ao marido, porque eram cidadas inésticEm resumo, 0s seus ideais em
relagdo as mulheres estavam contidos em tré&nder, Kuche, Kirchgisto €, as criancas, a
cozinha e a igreja.

O Estado totalitario mais que um programa ou umnldigeo foi construido
sob as imagens de mitos, tanto o Fascismo comaisiNa criaram uma mitologia em torno
de simbolos. Esses principios ndo permitiam amadsdatos e muito menos discuti-los. Era
uma opresséao total a liberdade de pensamento.NRassolini, a forca do Estado fascista
exigia dos italianos “acreditarem”, “obedeceremtorhbaterem” (DE FELICE, 2005).
Avesso a critica, a contestacdo e criador de dogméstalitarismo nazifascista renegava o
legado racionalista da cultura ocidental, imping@ povo o fanatismo e o sentimento
excessivo do nacionalismo, ndo sé para com o EstagldNacdo, mas, também, para com
“um povo, um Império, um Chefe” - lema do naciesacialismo (BEZIMENSKI, 1967).

Essa concepcdo ideoldgica impregnava na mentalidealetiva a
representacdo do poder absoluto, em que o Chefebélizado como o Estado onipotente,
encarnacao e guia do destino do povo, porque éanrefm excepcional, o super-homem,
pessoa a quem se deve prestar obediéncia cegaiesssy hesitacoes.

Os ideais do totalitarismo inculcam nos jovenseass principios e valores,
pois consideram que as criangas, antes de pereeméey familias, pertenciam ao Estddo
ponto de vista institucional, a educacédo era comgéena escola; as aulas eram ministradas
por professores subservientes ao regime, ao g@algon cumprir as determinacdes de forma
permanente e sem hesitacdes. Os manuais escola@damente elaborados, eram
impregnados da ideologia do Estado protetor, gédardo homem ariano. Uma vez adultos,
esses jovens continuariam arregimentando novasgeess prol da causa alema.

De maneira geral, a base de apoio do Fascismd\azismo € heterogénea;
nelas podemos encontrar uma diversidade de grugmais agregados a mesma ideologia
conservadora e totalitaria, como: a) classes méltiagpequenos comerciantes e industriais
arruinados pela concentracdo capitalista, dos dnécios e detentores de rendimentos fixos,
proletarizados pela inflacdo; b) quadros dirigemt@seconomia, do exército, da igreja e da
cultura, grandes fazendeiros e industriais quetaned regime em troca da sua estabilizacéo

conservadora e de garantia dos seus privilégiosladse; ¢) as classes trabalhadoras, cujo
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bem-estar e dignidade procuravam promover por rdai@bsorcédo do desemprego e da
integracdo em associacbes de tempos livres, dopwlavord®, na Itdlia e aKraft durch
Freudé! na Alemanha, que organizavam viagens coletivaarefestacées culturais.

A forma de arregimentacdo e enquadramento da massasistema
totalitarista utilizava o sentimento de nacionabsda populacdo, a violéncia simbdlica e a
violéncia fisica. Entre os processos de captacdontissas, destacam-se: a) a filiagdo no
partido Unico — na Alemanha — os cargos de respditsales foram confiados aos membros
do partido, cujos efetivos passam de 3 milhdes, 1684, para 9 milhdes em 1939; b) a
inscricdo obrigatéria de trabalhadores na FrenteTddalho Nacional-Socialista e nos
sindicatos fascistas e corporacdes mistas, apwsngd@ dos sindicatos livres; ¢) a repressao
policial que era exercida pelas milicias armadasgla policia politica, na Alemanha, criou
um Estado policial que atingiu a maxima perfeicd@audtoritarismo. O controle era feito pelas
Seccles de Segurancas do Partido, a denominadasp8i& Gestapo, a policia politica;
ambas eram encarregadas de vigiar a populacdocenti®lar a opinido publica. Qualquer
atitude considerada suspeita ou qualquer denUmeianetivo para levar o opositor aos
campos de concentracdo; d) a propaganda foi ootnaaf de inculcar a ideologia nazista a
populacdo; utilizando modernas técnicas de audiaiss cultuava o Chefe do Estado e
impunha a cultura conforme os padrées nacionalestasistas.

O Ministério da Cultura e da Propaganda, na Aleraardxerceu uma
verdadeira ditadura intelectual, eliminou jornastabeleceu autos-de-fé para queimar obras
de autores como Voltaire, Marx, Freud, Proust; ggasam intelectuais, principalmente
judeus, obrigando os pensadores, escritores aapasjuramento a Hitler e a divulgarem os
ideais nazistas.

O radio e cinemas foram utilizados como instrumed& divulgacao
ideoldgica constante e de alcance massivo paradepr o projeto do totalitarismo nazista.
A comunicacao era uma arma indiscutivel para dagég, informacéo e repressao simbolica
de Hitler. Em 1938, estavam instalados 10 milh@syhrelhos radiofonicos e alto-falantes

nas ruas, nas escolas, nas fabricas; toda Alemesthatava d=uhrer”. Em relacdo ao

19 Opera Nazionale Dopolavoro foi um programa derlamsmo instituido pelo governo italiano ( BADARZ)02, p. 73).

1 Modelo fascista de turismo de massa foi imitada péemanha de Hitler, com o objetivo de mobilizagfltural do povo
que trabalhava (BADARO, 2002, p.74).

12 Titulo adotado na Alemanha nazista, por Adolfétjitho Terceiro Reich para nomeé-lo como o chefémwro Partido
nazista e de todas as organizagdes politicas megdi Termo em alemao que significa o “lider"gaia”, o “condutor”.
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cinema, era utilizado para divulgacdo e culto a@ih nacionais, como Bismarfékbem
como para denunciar os inimigos do reich: judettgrbcos e bolchevistas.

Diante do horror, do holocausto, do terrorismo istp@ Europa a partir do
totalitarismo nazista, intelectuais das mais da®rsorrentes de pensamento voltam-se contra
esse caos. Surgem os defensores dos direitos han@maira essa banalizagéo da existéncia
humana por um projeto estupido, ditatorial, Edmitthasserl procura a ressignificacdo do
existir humano, por meio da razdo, sem perderénessda humanidade. O holocausto era a
volta ao estagio da irracionalidade humana e auledb da sua existéncia. O homem, em
nome de um projeto individualista, autoritario eistp, era capaz das maiores atrocidades
utilizando os recursos da ciéncia e da razdo pat@armAo destruir toda uma sociedade,
destruia a humanidade, o seja, a esséncia do humano

Em maio de 1935, sob a forma de conferéncia, Husggesenta uma
reflexdo em Viena abordanda crise da Humanidade Européia e a filosoffaisana (1997,

p. 4) analisa que, diante dos acontecimentos napBurHusserl deixa transparecer as
condicbes em que seu texto foi elaborado:

O tema, a idéia de Europa, ndo estando incluidotemmss classicos da
flosofia tedrica, ndo €, normalmente abordado ldasserl em escritos
anteriores, no entanto, em 1935 sob a pressdocdaseaimentos, o autor é
conduzido a refletir sobre a problematica da fifi@spolitica, habitualmente
ausente de suas preocupac0es filosoficas. Cono,efeiPartido Nacional-
Socialista de Hitler tinha subido ao poder na Alehaa em 1933 e
rapidamente revelou o seu caréter totalitario el@mocratico. [...] Todas as
instituicdes apresentando quaisquer veleidadesedwctaticidade interna,
como sindicatos, universidades, associacfes esisidam juvenis, etc.,
foram entédo ilegalizadas. Por outro lado, o canrd@esta do poder nacional-
socialista também néo tardou em manifestar-se égrda perseguicdo aos
judeus e elementos de cor em toda a sociedade elemido especialmente
ainda nas universidades.

Na situacdo de conflito em que se encontrava sedade imposta pelo
poder nacionalista-socialista, as manifestacOeistagce de perseguicdo tornaram-se uma
realidade, principalmente, aos judeus. Husserl dgafamilia judaica, logo sofreu as
arbitrariedades do regime, sendo expulso da umizete devido as atitudes revanchistas e ao
nacionalismo exacerbado do Partido-NacionalistadtazPaisana (1997, p. 5) afirma que

face a uma Europa radicalmente dividida pelos matigmos belicistas,

Husserl procura encontrar pontos de contato queifzan lancar uma ponte
entre os diversos nacionalismos, visando alicangar fraternidade européia
gue permitiria encarar a Europa como um todo, uaraa supranacional

13 Militar e politico aleméo
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A situacdo da Europa dividida pelos nacionalismegistas transformou o
territdrio em campo de extrema violéncia, em queeirava a visao totalitarista que provocou
a instalagéo do nazifascismo; as agfes de comtrpteler sem limites levaram a Italia, sob o
comando de Benito Mussolini, e a Alemanha, com RHdler, aos atos da maior barbarie a
que o mundo contemporaneo assistiu: genocidio,uekes sumarias, mutilacées fisicas,
esterilizacdo em massa, perseguicdes por raca) mbgioso, ideologia politica, isolamentos
e trabalho forcado em campos de concentracédo aszRegistrou-se uma violacao total dos
direitos humanos, em que estava inserido qualqugyogde pessoas contrario ao regime
nazista ou que representasse alguma divergéncigeasslideres e simpatizantes. Nesses
grupos estavam inclusos trabalhadores urbanos asrubem como suas liderancas e
representantes de sindicatos de qualquer catepoofessional, mulheres, negros, judeus,
outras etnias e minorias religiosas, criangas, esdehtes, idosos, professores e alunos
universitarios.

Contra essa barbarie, violagdo dos direitos e twm®acdo da vida e
existéncia humana, Husserl se posiciona, confofimaaPelizzoli (2002, p. 24):

[...] a exposicdo de 1935 (Krisis...) € precisantomatica, revelando o que
estaria no contraponto de toda busca da fenomeaologse Crise da
humanidade européia, bem esbocada na catastrafddgica’ de 1914 a
1917. Mas mesmo antes, afiguram-se pressentimectos, 0S quais 0S
filosofos, ao modo dos artistas, se envolwemprofundis algo de untremor

e grandetemor existencial e cultural — bem expresso no racismo e
preconceitos variados, no purismo e racionalispes,sao como que pontos
aglutinadores dereacdes por parte de uma humanidade que tenta
desesperadamente se afirmar contra o seu estramiaeraea dispersdo, o
seuoutro.

Pelizzoli (2002, p. 25) ainda acentua que o pressento de Husserl era
ndo s6 em relacdo ao presente, mas ao futuro danidexle ocidental:

Assim [...] o que esta em jogo, na verdade o ptesero futuro de toda a
grande tradicdo do pensamento ocidental. [...]mestasubmersos num
dilivio de propostas ingénuas e exaltadas de refariara ele, esta em
guestdo ndo s6 o destino da filosofia, mas da Burda humanidade, na
mediada em que a primeira é a sua raiz, seu cemosentido teleoldgico
ultimo, o sentido que a razdo tomou punho. Défebente, a flexibilidade
e relativizacdo paradigmatica que se espraiavavdrdas pulverizacdes dos
canones da racionalidade ocidental, abalando selatagdo, e, em especial,
a ameaca dosracionalismos tudo assustava Husserl e era motivo para
buscar uma superacdo e um resgate. Na verdadesératerestaurar o
sentido maior do progresso da razdo, das luzes mesmaseseas em
especial no racionalismo e nas filosofias da c&ms@a com base no cogito;
o final da Crise [...] é sintomatico, ao buscagea¢ar o racionalismo de seu
‘fracasso aparente’. A superagcdo em jogo nao s& plar um novo golpe de
progresso técnico ou nova modalidade de cultura pafuturo, mas pelo
retorno auma instancia mais originaria de sentjdoiciando pela suspenséo
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do objetivismo e naturalismo reinantes, que estgwatensamente a solapar
a instancia do espirito.

Na expectativa de ver solapada toda a instancespliito filoséfico, diante
do racionalismo excessivo, tecnicista e cientifecigue era uma forma de irracionalidade,

Husserl busca restaurar o sentido maior do progrégsazao, das luzes mesmas, isto €, um

hY

retorno a razdo da consciéncia com baseagito. Era a volta ao sentido originario do
pensar, contra 0 psicologismo, o empirismo, 0 AHfimo e o positivismo vazio de
humanidade, ou seja, correntes tedricas voltadaserse para 0 progresso técnico e
cientificista reinantes na Europa que impunham amdm um novo tipo, uma nova
modalidade de cultura.

Husserl, na conferéncia de 1936, considerada o/aeladeiro testamento
filosofico — aCrise das Ciéncias Européias e a Fenomenologia Seandental afirmava
(2002, p. 65):

Nesta conferéncia quero ousar a tentativa de ausoit novo interesse para
o tdo frequentemente tratado tema da crise europesgnvolvendo a ideia
histérico-filosofico (ou o sentido teleoldgico) Hamanidade européia. Ao
expor a fungdo essencial que, neste sentido, texeraer a filosofia e suas
ramificacdes, que sdo nossas ciéncias, a crispaartambém ganhara uma
nova elucidacao.

Para Husserl, era inconcebivel que a Europa, lukergazdo desde os gregos
antigos, negasse a dimensdo da vida como estaveem#o na modernidade. Por isso,
Husserl (2002, p. 66) alertava para a importaneaduigir-se o olhar “da corporeidade
humana para a espiritualidade humana”. Portantoisa da humanidade europeia era uma

crise do pensar.

As nacdes europeias estdo enfermas. Diz-se quépaigpEuropa estd em
uma crise. Nado faltam curandeiros. Estamos submenson verdadeiro
dilivio de propostas ingénuas e exaltadas de refoktas por que aqui as
ciéncias do espirito, tdo ricamente desenvolvidas,prestam o servico que
as ciéncias da natureza cumprem excelentementaaastera?

Aqueles que estdo familiarizados com o espirito cl@acias modernas
poderdo responder sem dificuldade: a grandeza idasias da natureza
consiste em elas ndo se conformarem com uma erspitiivel porque, para
elas, toda a descricdo da natureza s6 € uma pasgagidica para a
explicagdo exata, em ultimo lugar, fisico-quimi€s. mesmos opinam que
as ciéncias ‘meramente descritivas’ nos prendenfinitsdes do mundo
circundante terreno. Mas a ciéncia da naturezamdditen-exata abrange,
com seu método, as infinitudes em sua efetividéddbrer Wirklichkeiten

e possibilidades reaisrfd realen Mdglich-keitn
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Nesse cenario de crise e de enfermidade, como sidevava, 0 pensador

reagiu e teceu severas criticas ao modelo e agpedes de ciéncias vigentes.

3. Husserl e a critica ao psicologismo, ao empirigmao naturalismo e ao positivismo

Percebi que a busca metodoldgica de Husserl lesaastabelecer um
fundamento mais seguro para a Logica. De outro mad@s atividades intelectuais
desenvolveram-se orientadas por um forte impeto bdeca pelo rigor, por uma
fundamentacéo cientifica. Esse fato n0s o poderanicar, por exemplo, nasivestigacbes
Légicas (1900), obra situada num momento no qual a Psi@lempirica era comumente
vista como carro chefe das ciéncias humanas, montanibém marcado por uma forte
heranca positivista presente no berco dessas ag&nci

Nessa obra, a Ldgica se apresenta como ciénciaamemtal e de sua
interpretacdo dependia, em dltima instancia, arpre¢gacdo de toda ciéncia. Husserl a
apresenta como uma espécie de autoexposicao dé@amegao pura: “ciéncia na qual a razao
puramente tedrica executa uma auto-reflexdo” (FRAGALI59 p. 24). O autor vé, assim, a
propria necessidade de redefinicdo do conceito ctarie de julgar retamente”. Para ele, a
Logica deveria ser vista como uma ciéncia tedrioa desse a explicacdo ultima mesma da
cientificidade, ou seja, fundamentacéo ultima degaou ainda “ciéncia das ciéncias”.

Entretanto, para Husserl, a “teoria das ciénciaseda ser investigada, ela
prépria, na sua esséncia de teoria. Essa propestgat leva Husserl a uma “Légica Pura”
que estudara as condi¢cOes de possibilidade deaona £m geral. O filosofo entendia que,
enguanto “teoria das teorias”, a Logica pura tqtia ter no seu proprio seio 0os germens da
sua justificacdo. Deveria, ainda, ultrapassar @mogilgar da Légica formal para entrar no
ambito da l6gica transcenderital

E necessario, contudo, lembrar que antes de conmesau trabalho de
fundamentacédo, explica Fragata (1959, p. 31), Hussmte a necessidade de afastar os
tentadores pressupostos psicologistas pelos deasesmo, durante muito tempo, se deixara
aliciar.

Husserl defende que temos uma espécie de matérddgsgca que entra em

acdo em todas as nossas atividades cognoscentls,ceja elaboracdo dependem essas

14 “0 conceito de Ldgica pura compreende um conjufeoproblemas teoricamente fechado que dizem essmedite
relacdo a idéia de teoria” (FRAGATA, 1959, p. 28.

15 A Légica assim concebida por Husserl é englobad#enria do conhecimento; antecede todas as otiseiplinas e

pretende explicar, era o processo psicolégicaatthecimento, mas esclarecer as suas leis e el@neonstitutivos.
(FRAGATA, 1959, p. 29).
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mesmas atividades. Nesse sentido, afirma que ‘@afuento tedrico para a construcdo duma
arte logica teria que ser, portanto, subministraela Psicologia, ou mais precisamente pela
Psicologia do Conhecimentd®. No entanto, Husserl se desilude com essa perspeBtias
davidas comecaram durante a escrita Fillesofia da Aritmética publicada em 1891.
Conforme Fragata (1959, p. 34), percebia-se que

[...] As analises psicolégicas manifestavam-se rides quando se tratava de
esclarecer as origens das representacdes matesratites métodos préaticos; mas
passando das conexdes psicologicas do pensamertoato de pensam@ unidade
l6gica do conteddo de pensamento, o insucesstagrarite.

Assim, surgira uma grande duvida a Husserl: seg ajwbjetividade da
Matematica, da ciéncia em geral e, portanto, tamtdérilosofia, era compativel com uma
fundamentacdo da Logica na Psicologia? A esta &uestfilosofo dedicaria bvolume das
InvestigacBes Légicds Ele rejeita o psicologismo como fundamento da t#ge da
Filosofia. Contra este psicologismo, opde a difiin— considerada basilar — entre o ato de
julgar ou conhecer a lei, isto &, a lei como regota do pensamento, a légica (que se refere
ao conteudo pensamento) e a lei psicoldgica (quéae processo cognoscitivo).

A partir dessa distingdo primeira, Husserl supdo@apel fundante das
“verdades em si”. De outro modo, a verdade possucarater absoluto valido em si mesmo,
prescindindo de qualquer constituicdo psicolégiaacdnsciéncia. Esse autor ressalta que a
Psicologia refere-se aos juizos como “assentiménto%atos de consciéncia”, ao passo que a
Légica considera o juizo como “unidade ideal deificacao”.

Dessa forma, chama a atencdo para o fato de qusendeve confundir o
juizo com o conteudo do juizo; ndo nega que addgisas se manifestem por meio de atos
psicologicos, mas ressalta: “0s pressupostos ggjioals ou componentes da afirmacao duma
lei ndo se devem confundir com os elementos légicoseu contetdo” (FRAGATTA, 1959,

p. 38). De outra forma, ndo se deve reduzir addgisas as leis psicologicas, pois implicaria
transformé-las numa “ciéncia indutivd®, jA4 que a Psicologia — lembra Husserl — é
unanimemente considerada uma ciéncia experimental.

Assim, dos fatos psicologicos ndo se pode hausrde carater absoluto.

Isso significa dizer que, se 0 saber humano seabssdundamentalmente na Psicologia, todo

18 «T3| opini&o arrebatara o animo de muitos pensesinéo s6 na Inglaterra com J. St. Mill, mas mesadlemanha onde,
além de Lipps, se deixaram também influenciar petama doutrina Wundt, Sigwart, Erdman, para cip@nas autores a
gue Husserl repetidas vezes se refere. O proprant&no também defendia certa fundamentagdo da d.9gec
conseqientemente da Filosofia” (FRAGATA, 1959, p. 32

17 S0 muito comuns criticas no sentido de que Huespressara uma reagéo antipsicologista um tardatq exagerada e
possivelmente, assim, o psicologismo tal como efeau talvez nunca tenha existido historicamebter: Vanni-Rovighi,
1989, p. 54-49. Fragata, 1959, p. 35.

18 para Husserl, todas as leis indutivas tém umeradét probabilidade.
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ele ficaria aberto e inconsistente, abrindo cammmluonceticismoradical. De outra maneira,
Husserl chama a atencdo para o fato de que adolsas, puras, ndo podem ter seu
fundamento de justificativa pela inducédo, pois, ab®rdo com esse filosofo, o que elas
afirmam é plena e inteiramente valido e ressal@ajfundamentacdo da Logica pura ndo se
obtém por inducg&o, ou seja, ndo brota da expedésgicoldgica (ainda que s6 por meio dela
se possa conhecéf).Sua fundamentacdo e justificacdo se obtém porcaquie Husserl
denomina devidéncia apodictica.

Husserl também refuta o psicologismo, baseandosséretudo, nas
consequéncias absurdas de uma fundamentacdo pseod) portanto, empirica da Logica e
da Filosofia, cujas consequéncias culminanreiativismoe noceticismo Segundo Fragata
(1959, p. 41), a refutacao é efetuada por meionataque mais direto a propria condicdo da
Psicologia experimental: uma ciéncia ainda impeeck, portanto, imperfeitamente
fundamentada, que ndo pode ter pretensdes de fentlmoutras, muito menos a Filosofia,
em razao da sua forma de apreender e interprefandsenos humanos.

Fragata (1959), comentando Husserl, explica que estsiderava que o
erro dos logicos psicologistas era 0 de encaraégich apenas como uma tecnologia. De
outra maneira, considerando a ciéncia mais pelo kubjetivo do que pelo objetivo e,
portanto, atendendo apenas aos caracteres metmtsl@iz Logica, negligenciam a distingédo
fundamental entre normas puramente logicas e amsretgcnicas do modo de pensar
especificamente humano.

Husserl entendia que o estabelecimento de uma a&qmica, uma “teoria
das teorias”, deveria superar os ambitos de qualgéacia particular e de modo nenhum
poderia pertencer a uma ciéncia empirica. Ficassimg resolvida a sua grande questao ou
critica colocada em relagcéao ao psicologismo. Olasens que a critica de Husserl a influéncia
epistemoldgica dessa psicologia sobre as ciéndissefia pode ser traduzida como a busca
por umaldgica pura (Prolegbnemos a légica pura, 1900), ou seja, umdmule puras
esséncias e idealidades ausentes de pressupostwsaslas por seu caratapriori” .

Tornou-se, pois, perceptivel que a critica de Hussaminha em direcao a
uma loégica pura formal, vazia, independente de todoarater empirico e psicolégico”
(PELIZZOLI, 2002, p. 28 - 29). Desse modo, introduproblema do sentido objetivo das
formas l6gicas. Para Husserl, 0 esqueljativista manifesto no empirismo, no psicologismo

e no naturalismo € a base do progresso cientifimrmologico enraizados no positivismo.

19 Husserl exemplifica esta afirmacédo ao ressaltar‘qs nimeros, as somas, os produtos distinguetiosatos de contar,
somar, multiplicar. Assim, por exemplo, o nimerrcoi ndo € o ato de contar cinco”. In (FRAGATA, 195941).
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Trata-se, segundo o autor, de um esquema desqgaddifi do papel do espirito, ou seja, do
papel fenomenoldgico-intencional como algo relewara producédo do conhecimento.

Husserl critica, também, a posicdo do naturalisme pretende reduzir a
subjetividade a objetividade e defende uma nov@made consciéncia nas ciéncias humanas.
Defende que é prioritario, diante das fragilidadesuristicas do arcabouco tedrico
psicologista, naturalista e positivista, reafirnaafilosofia desde o cartesianismo. De outro
modo: “é necessario retroagir até a raiz mais paduwa questdo, ao ponto exato da viragem
[...] a fim de que se possa, em nova arrancadai@delz, corrigir os rumos da histéria”
(PELIZZOLI, 2002, p.29).

O neocartesianismo de Husserl defende a necessidadeusca das
evidéncias primeiras, ou seja, de uma protologiEargfunde a Légica. Trata-se da obsesséo
por um porto seguro e racional. Assim a propostadet metodica radical desse pesquisador
se coloca na linha do renascimento do sujeitegi@ cogitoe seu rigor cientifico que visa a
peneirar as contingéncias, corporeidades e alteasatnao cientificas”, para fazer restar
apenas o que passa pelo crivo dos preceitos aest{PELIZZOLI, 2002, p. 29).

Desse ponto de vista, ainda conforme PelizzolBQ), pode-se afirmar que
é explicito o papel conferido, em Husserl,emm cogitotranscendental absoluto, garantidor
de todo sentido enquanto intencionalidade via dénei@ apoditica. E possivel, também,
entender que o filésofo vai além da proposta méégilca cartesiana, ja que, para ele, a
origem do mal (da imperfeicdo da filosofia) podes@s encontrada em Descartes, em funcao
de sua falta de fundamentacdo de radicalismo; diefea necessidade uma verdadeira
fundamentacéo, ou seja, uma “ciéncia universatignfosa” em sentido “radical’”.

Nesse contexto, rejeitadas as pretensbes psidaegisiusserl pde-se o
objetivo de estabelecer as questbes preliminarss cdeacteristicas de uma verdadeira
fundamentacéo. O filosofo reduz o carater fundaatesesta a trés caracteristicas: 1) seu
carater “a priori”; 2) sua auséncia de pressupast83% sua evidéncia apoditica.

O primeiro elemento da radicalizacdo fundamentabntgp para a
preocupacao de Husserl — como € possivel notaMedgacdes Cartesianasno sentido de
exigir a construcdo de uma Logica independente uddqger fundamentacdo empirica, ou
seja, absoluta. Uma fundamentacéo radical, dedemdutor, ndo poderia partir de fatos, vez
que a Logica e a Filosofia ndo colhem os seus é@doteda verificagdo experimental, pois
estdo inseridas numa dimensao reflexiva metaerapirfcabalham com verdades absolutas.

A radicalidade do @riori manifesta-se cada vez mais intensamente na

producdo de Husserl. Para ele a imanéncia do princia Filosofia deveria ser absoluta,
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deveria partir de “idealidades”, de significacOesas. Validas em si mesmas, apresentam-se
com plena independéncia relativamente a contigé&tosdatos. Estapriori universal deve se
apoiar sobre si mesmo, ou seja, ser autojustiizati

O segundo elemento da radicalizacdo fundamentalauséncia de
pressupostos, é ressaltado, por exemplo, na agitieddusserl faz a intromisséao da Psicologia
Experimental na Filosofia, o que, para o autor, tamtribuido para adulterar a filosofia,
introduzindo no seio da mesma germens de ceticismojez de impulsiona-la como ciéncia
rigorosa. Neste sentido, erRilosofia como ciéncia rigorosél952), Husserl, afirma que “
[...] da Historia vem-nos, sem davida, uma correike ‘vida filosoéfica’, [...] mas ndo nos
fazemos fildsofos com as filosofias’, [...] ‘0 impo da investigacdo tem que partir ndo dos
filésofos, mas das coisas e dos problemagiufl FRAGATA, 1959, p. 49)Tratava-se, pois,
para Husserl, de propor um fundamento cientificeohtlo que, de tal modo, se impusesse
preconceitos de escola. Na observacgéo do filosobmsca desse radicalismo absoluto € uma
empresa ardua; ndo é apenas uma palavra vaziaymeadusca constante e permanente.
Trata-se de uma “aquisicéo radical”, que deve sia fa partir das “coisas”, isto €, dos
problemas.

Em suasMedita¢gBes Cartesiana@001), o autor explica que ndo seré ele
proprio nem suas convicgdes, mas as “coisas” quéisale impor para dar testemunho da
verdade. No seu carater primordial “as coisas” s@w, porém, as realidades exteriores a
consciéncia. Defende, pois, a necessidade de seceomelas “coisas” como elas se revelam
na sua pureza insofismavel e, portanto, presciddiseu carater existencial. Trata-se da
necessidade devidéncid®, como revelacéo primordial deoisa”.

Assim, nessa evidéncia, culmina a absoluta faltgp@ssupostos como
segundo elemento de radicalizacdo de uma teorigirgenPor meio dessa autoevidéncia
radical revela-se sua verdadeira autonomia. O itereeultimo elemento da radicalizacao
fundamental da teoria € a necessidade de uma eilad@poditica. Para Husserl, ndo basta
qualquer evidéncia; esta tem que ser absolutaddalu

Como explicita eminvestigacbes LOgicagl900) a evidéncia dever ser
compreendida em correlacdo com aquilo que o awbnel como intencdoEntendo que,
neste ponto, fazem-se necessérias algumas palsobas o conceito dentuicdo para se
compreender o deevidéncia Husserl comenta que a intencdo € significativanda

entendemos a sua significacdo sem considerar anpesdo objeto e é intuitiva quando

20 0 autor explica em sudsvestigaces Logicague a evidencia deve ser haurida das experiéreiagjue as coisas e 0s
estados das coisas se me apresentam por si mesmas.
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provém da sintese entre a intencdo e o objeto.idéreia apoditica, para esse autor, ndo €
mais que um determinado grau de percepcdo no quatremetem sempre, em maior ou
menor escala, elementos imaginativos. Toda evidé&nai consciéncia da intuicdo ou da posse
de certo grau da realidade experimentada. Para tg@déncia apoditica” se manifeste, basta
gue se verifigue uma absoluta auséncia de duavigaocmencionado, semelhante a que
acompanha a verificagdo dos principios fundamenfaeta-se de um modo de percepc¢éo
clara e distinta. Para nos levar a esse contdtodrdom a realidade, ao campo absoluto das
“evidéncias apoditicas”, Husserl fundamenta afesnamenologia

A expressao fenomenologiph@inédmenon + loggsvem do grego, do verbo
phaino que significa brilhar, fazer-se visivel, aparegangstrar-se.Phaindbmenoré o que
aparece, € visivel, se mostra. O velbgo (infinitivo: légein), também do grego, possui
varios significados: juntar, contar, enumerar, dideclarar, anunciar, designar, escolher, ler,
refletir, pensar.

O substantivdogos originario desse verbo, significa palavra, o §udito,
discurso, revelacéo divina, resposta de um oraocuéxima, ordem, matéria de estudo ou de
conversacgao, argumento, pensamento, inteligéndie,jexplicacdo, estudo, razdo ou valor
de uma coisa, justificacdo. Portantogos € o que permite ver, oferece razdo, o sentido, a
natureza, a causa, o fundamento de alguma coidDEESER, 1989).

Compreendendo e interpretando o sentido e o gigdd do fenbmeno, o
mundo fenomenoldgico se evidencia, aparece (BICUO®99). Etimologicamente,
fenomenologia o estudo ou a ciéncia do fendmeno. Entendendfienéenenacomo aquilo
gue aparece e se mostra por si mesmdogns como discurso esclarecedor, temos
fenomenologiacomo sendo o discurso esclarecedor daquilo quaastra por si mesmo.
Procura-se abordar diretamente o fendmeno, int@lmeg descrevé-lo, numa tentativa de
captar a sua esséncia (MARTINS, 1992).

Uma das principais preocupa¢fes da fenomenologiao caométodo é
evidenciar as estruturas em que a experiénciagaudeixar transparecer na descricdo das
experiéncias as suas estruturas universais. Del@aocom Husserl (2000), os fenémenos
sdo os atos e os correlatos dessa consciénciaosiydla consciéncia. Assim, Husserl
apresenta as categorias da fenomenologia que lmogrtni para melhor apreensao do
fenbmeno, dentre as quais destacamos: a inteniciada) a&epochée a reducdo eidética. O
autor esclarece que uma das ideias principais danfenologia € a de que “toda

consciéncia é consciéncia de alguma coisa”.

57



Trata-se de uma intencionalidade da consciéncisgukefine na medida
em que visa ao objeto. Assim, li@encionalidadesignifica apenas esta particularidade
intrinseca e geral que a consciéncia tem de sec@Entia de qualquer coisa, de trazer, na
sua qualidade deogito, o seuwcogitatumem si proprio” (HUSSERL, 2000, p. 48). De outra
forma, a todo conteldo visado, a todo ato de comeeto foema corresponde a certa

modalidade de consciénciaogsis.

Em relacdo a suspensao provisoria de juizogpmehé Husserl esclarece
gue essa suspensao € uma forma de apreensdo dwefenéomo ele realmente € e ndo da
forma como dizem que ele €, ou seja, é uma atdadeinculada de qualquer interesse natural
ou psicologico no modo de ser da existéncia damsalo mundo. Comepochédiz Husserl:

Pomos fora de acdo a tese geral propria da atitatigal e pomos entre
parénteses tudo o que ela compreende; por issatalddade do mundo
natural que estd sempre ‘aqui para nés’, ‘a0 akaa mao’ e que
continuard a permanecer como ‘realidade” parargciéncia, ainda que nos
agrade colocé-la entre parénteggsud ABBAGNANO, 1999, p. 339).

Ainda por meio d&pochéisto é, por meio da suspensao de juizos, Husena:

Fazendo isso, como € de minha plena liberdadeldaz&o nego o mundo,
como se fosse um sofista, ndo ponho em dulvida estir como se fosse
um cético, mas exergcoepoquéfenomenologica, que me veta absolutamente
gualquer juizo sobre o existente espacio-tempéigiud ABBAGNANO,
1999, p. 339)

Segundo Husserl (1996a, p. 20), essa suspensaadaniental para a
compreensao do fendmeno:epochéilosofica, que nos propusemos praticar, deve stinsi
formulando-o expressamente, em nos abstermos pgsletm de julgar acerca das doutrinas
de qualquer filosofia anterior e em levar a calitasoas nossas descricbes no ambito desta

abstencéo”.

J& reducaeidética segundo Husserl, € uma decorréncisedaché uma
forma de descricdo dos fenbmenos como eles sa®,isib seu estado “primitivo”, anterior a
qualquer interpretacdo. Neste sentido, a reducéétiea € um desvendar, um pbér a
descoberto, um desentranhar o fenbmeno para al&@uadaparéncia. Uma vez suspensos 0s
pré-conceitos gpochg, a reducdoeidética (descricdo) e tendo-se clareza de que toda
consciéncia € intencionalidade, faz-se necesséaritrabalho de interpretacao (hermenéutica)
para apreender os significados do fenbmeno. Eesia taterpretativa consiste em decifrar o
sentido aparente, em explicitar os sinais de saagfio. Para a fenomenologia, todo
fenbmeno esta relacionado com o mundo humano, $&w, itodo fendmeno é uma

multiplicidade de significados.
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Dessa forma, Heidegger (1989) afirma que o fendomeo® remete a
questado da verdadelé€theig, cuja etimologia grega significa desvelamentodaltamento.
A experiéncia fenomenoldgica €, precisamente, sedmo mundo. E o que nos incita a dizer
que o fenbmeno aparece como uma estrutura, istocodo uma multiplicidade
significativamente unificada por meio das relagfagacteristicas dessa mesma estrutura.
Nesse sentido, Capalbo (1996, p. 19) afirma:

N&o nos € possivel separar o fenbmeno e coisai.e@ ndmeno é
conhecido diretamente, sem intermediarios, ele jét@mle uma intuicao
originariamente doadora. Nao ha fenbmeno que rjadegg®meno para uma
consciéncia de algo, ndo ha consciéncia sem queeg@aconsciéncia de
algo, sem que seja determinada como certa maneikdsdr os objetos, 0
mundo.

Destarte, podemos dizer que a analise do “ser-n@doiuaproxima-nos da
compreensdao de que o ser humano € um ser histékgsim, do ponto de vista da
fenomenologia, a historia apresenta-se como maag@s do esforco da interagdo dos
homens entre si, e destes, com o mundo. As idéidasudserl criaram um caminho fecundo
para o estudo do comportamento humano, e coub@dménologia a tarefa infinita de
explicar e compreender a génese e o sentido dooreidd ser humano. Conforme Zitkoski

(1994, p. 101-102),

a pretensdo de Husserl fora bastante grande, mpasiéncia e a seriedade
filosofica ndo o deixaram cair na ilusdo e/ou cowmumento ingénuo. A
fenomenologia como ciéncia primeira sempre foracebitla por Husserl
como uma tarefa infinita e/ou um ideal que se dedearia com a
colaboracéo de sucessivas geragdes de filosofesiadé o grau maximo de
racionalidade e universalidade cientificas.

A fenomenologia, portanto, primariamente € um metdd evidenciacao
(entendida no sentido apoditico reflexo-radicaiynifica, para Husserl, a busca de um
fundamento solido para a filosofia e a ciéncia, wi@acia radical. Zilles (2002, p. 40 - 41)

afirma que Husserl

tenta estabelecer uma filosofia primeira, criand@ ciéncia fundamental da
subjetividade pura. A consciéncia atuante é egteaimento primeiro de
toda a objetividade. Tal filosofia primeira é aderenologia como a ‘ciéncia
descritiva eidética da consciéncia pura transggatieou a ‘doutrina pura
descritiva das esséncias das estruturas imanestamndciéncia’. A filosofia
tornar-se-a ciéncia de rigor quando nos fizer toomrsciéncia de que as
construcdes tedricas do espirito ndo podem restsega descricdo
objetivista dos fatos individuais e subsistentessemesmos.

Portanto, como ciéncia rigorosa, a fenomenologratelara do estudioso,

do pesquisador, do ser humano, uma atitude fenddgoa que nos guiara as raizes, isto €,
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as origens ultimas de todas as coisas. Segundss ZHD02, p. 41), “na fase da crise, Husserl
busca este fundamento, de alguma forma, no mundadalebenswe)t. Esse pressuposto

€ basilar para o pensador na constituicdo de sua.te

4. O Lebenswelt: 0o mundo da vida

A categoria dd_ebenswelt fundamental e significativa para Husserl em
toda a sua trajetéria como homem e pesquisadaioggpporém, a partir de 1934 — 1937 sua
preocupacdo com essa categoria se intensificoa;pEsgodo, em que se dedicou a estudar a
crise da modernidade, Husserl chamouAl€rise da Humanidade Européia e a Filosofia
Ele entendeu que a crise tinha como uma das raz@esjuntura em que se encontrava a
filosofia. Segundo o autor (2001, p. 22), MeditacOes Cartesianas

O estado de divisdo no qual se encontra atualmenkglosofia, a atividade
desordenada que ela empreende nos levam a pewsponid de vista da unidade
cientifica, a filosofia ocidental encontra-se, destkados do século passado, num
visivel estado de decadéncia em relagdo as époeesdentes. Por toda parte,
desapareceu a unidade: tanto na determinagé&o efvobjjuanto na colocagao dos
problemas e no método.

Preocupado com esse estado de desordem, Husseth ab@roblematica
que, a seu ver, levou a crise. Na sua concepcéasease instalou a partir do momento em
que houve a matematizacdo da ciéncia, a aceitag@io verdade das repostas dadas pelo
método cientifico, enfim, momento de afastamentchdmem do seu mundo-vida, da sua
humanidade. Mas, o que significava para Hussed sasmdo-vida que ele denominou de
LebensweR O que era para Husserl a denominacao de hundaffidRor que a preocupagao
com essa humanidade, a ponto de dizer que haviztseada humanidade europeia?

Segundo Zilles (2002, p. 48), Husserl entendielbensweltomo sendo: “a
reducdo ao mundo da vida, quer dizer, ‘colocareeptrénteses’ o que se refere a ele
[mundo]. Entretanto, @pochéndo é o recurso de um idealista escrupuloso, magtodo
para 0 acesso a experiéncia transcendental pocamcayorosamente filoséfica”. Ainda, de
acordo com Zilles (2002, p. 48), “porundo da vidaHusserl ndo entende, pois, 0 mundo de
nossaatitude natural na qual todos 0s nossos interesses tedricogiegardao dirigidos aos
entes do mundo. O mundo da atitude natural erangiédo por interesses tedricos e praticos
direcionados ou dirigidos aos entes do mundo”.

O mundo da vida é preenchido a partiratitude fenomenoldgicgque faz a
suspensao de nossa atencédo no horizonéditdde naturalpara ocupar-nos unicamente com

o préprio mundo da vida, isto é, “como tem lugarapads a permanente consciéncia da
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existéncia universal, do horizonte universal deety reais efetivamente existentes”
(ZILLES, 2002, p. 48).

Portanto, oLebenswelté 0 ambito de nossas originarias “formacdes de
sentido”, do qual nascem as ciéncias. Para Hussemlindo da vida € umpaiori dado com a
subjetividade transcendental, isto €, um horizpnitalegiado do eu transcendental ou puro,
enquanto doador de sentido em relagdo ao eu empinigndano, ou seja, uma consciéncia
pura.

Nas suas Ultimas obras, referindo-se a filosofiasddrl, com seu rigor,
pesquisa atentamente o processo historico; visua a possibilidade de uma perspectiva
fenomenoldgica, analisa que houve um afastamensedbumano em relacdo a sua prépria
humanidade. Mas, o que seria esse afastament@daimanidade? Husserl se deparou com
questdes subjetivas diante do momento tecnicistguenvivia a ciéncia, devido aos meétodos
cientificos como o psicologismo e o positivismo.sBke contexto, a ideia de humanidade
deveria ser bem esclarecida para ndo se tornasimpées divagacao metafisica.

A humanidade a que Husserl se referia tratava derigarosa investigacao
da natureza filosofica sobre a relacao, a interdgébomem com seu mundo, o qual deveria
ser compreendido como todo o horizonte noético-idtieni’, possivel de ser captado nas
esséncias da reducdo fenomenoldgica. E justamantimensdo da captagio das esséncias
que Husserl se apresenta como um filésofo rigoemsdusca da constituicdo do mundo da
vida, do lebenswelt por meio da fenomenologia. Por isso, € importdetabrar que
humanidade ndo sdo apenas as manifestacdes atewascionais que predominam no senso
comum, isto &, na atitude natural; humanidade,axord Husserldpud Zilles, 2002, p. 43),
significa

uma unidade de vida, de uma acdo, de uma criacawdden espiritual,

incluindo todos os objetivos, os interesses, ascoEacoes e os esforgos
com as instituicdes e as organizacdes. Nelas atgandividuos dentro das
sociedades multiplas de diversas complexidadedamilias, racas, nacoes,

nas quais todos parecem estar interior e espirigrete vinculados uns aos
outros e, como disse, na unidade de uma estrugpnateal.

Fazer parte de uma humanidade é colaborar comuaaué contribuir para
os valores que a constituem; é a fatalidade destadaeles que sédo excelentes e se elevam
acima das suas preocupacles e infortunios indidéa fazer parte de umaumanitas
auténtica. Tudo isto esta contido numa andlisetifiem de esséncia da ideia de uma
humanidade racional que conduz a mdltiplas invasfigs particulares que se vao
ramificando (FABRI, 2005, p.157 - 172).

2l Relagao sujeito e objeto como uma unidade, ndarados como entendia a visdo da ciéncia positivist
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O afastamento da humanidade ocorre a partir do mimngie o0 homem
deixa de se preocupar com o fundamento absoluteivd originario, isto €, deixa de
compreender a sua interagdo homem-mundo na dimers&o-noematico. Ele passa a
viver um relativismo extremo esquecendo-se daé&nash do ser, isto €, como ser-no-mundo;
e como consequéncia afasta-se do sentido de humdanié&ntdo, distante da humanidade,
resta pouco como referéncia & mesma. Distancialop@m ndo sabe e ndo encontra o que
buscar. Portanto, fica como se houvesse perdida asséncia. Em outras palavras, afasta-se
do que o torna singular e do que o torna humanoeAgqupacédo de Husserl com a crise da
humanidade europeia, como foi mencionada, estat@mente em esclarecer 0s equivocos da
ciéncia moderna, na qual as teorias e correntggedsamento tinham como finalidade uma
leitura fisico-matematica da realidade e de todwiado envolvido.

Na obraAs Investigacdes Logicaklusserl discorreu sobre o seu tratado de
l6gica pura e esclareceu a separagdo entre o @oiquse 0 conteudo do pensamento. Na
quinta investigagdo (cf. HUSSERL, 1985, 471- 48@gjesentou um novo conceito de
consciéncia, ou seja, consciéncia como intencidadé. Por ser um estudioso da
matematica, percebia os limites que a ciéncia ebemtapara explicar todas as realidades,
principalmente a realidade subjetiva, como quenarios estudiosos que se intitulavam
filésofos e que pretendiam propiciar as realidaf(fesca, natural e humana) uma visao
exclusivamente por meio da ciéncia positivista. s$¢ul afirmava que a mateméatica como
ciéencia exata e as demais ciéncias de cunho tstnicindo dariam respostas e nem
compreenderiam o campo da humanidade, isto é, paam saber humano e do mundo da
vida; por isso, ocorreu a crise que a humanidadepeia estava vivendo naquele momento.
Esse fato se evidencia na atualidade com o des@émasito tecnoldgico, com a comunicacao
de massa e o processo de globalizacéo.

A trajetoria intelectual de Husserl pode ser coittaebm etapas. Para efeito
de compreenséo é dividida na seguinte ordem, aoefdilles (2002, p. 14):

Os intérpretes costumam distinguir trés etapas apnsgmento de Husserl,

relacionadas a trés de suas principais obras.deatld Husserl das Investigacoes
I6gicas caracterizadas por um logicismo essentzEalias Idéias como o idealismo
transcendental; da Crise como o vitalismo histstaci

A partir dessas etapas, podemos, de forma simgdiicassim denominar
esse autor: primeiro Husserl, segundo HusserlimallHusserl. Na terceira etapa, ou na fase
do vitalismo historicista, marca-se o seu momemaehincia com &rise da Humanidade
Européia e a FilosofiaE significativo ressaltar que, mesmo caractedzpdr etapas, o

pensamento de Edmund Husserl, apresenta unidades,igxiste continuidade no projeto
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husserliano: explicacdo oportuna para chamar gadete algum espirito mais desavisado ou
gue pretendesse descaracterizar o projeto do gandenenologia.

A obra, A Crise da Humanidade Européia e a Filospféaconsiderada o
testamento politico de Edmund Husserl, conforméaBt8trasseapud Zilles (2002, p. 43).

E a sua fase de maturidade intelectual, do vitalisistoricista. E o testamento que confirma
0 espirito meticuloso de um pensador incansaved end fildsofo criterioso no aprendizado
constante que se manifestou com o objetivo detuirstima filosofia como ciéncia rigorosa,
especialmente, diante da condicao de fragilidadej@ena mesma se encontrava nos tempos
do filésofo.

O inconformismo de Husserl, sua atitude rigorosandestigacao, a agudez
do seu espirito o tornavam distinto dos demaistisials e pensadores. Entendia que o que
estava em questdo eram a vida, as vivéncias huneands calculos, variantes expressoes
matematicas ou um método que tratasse o homem comesana precisdo das ciéncias
naturais. A sua preocupacgao e pretensdo de amesena filosofia como ciéncia de rigor
indicava a sua inquietacdo em nao admitir que a kidnana ficasse a mercé de um projeto
fragil, incoerente, de suporte tedrico ou de tewoiatil e vulneravel (KELKEL e SCHERER,
1954; GILES, 1989).

Para Husserl, estava exposta a crise da humanipadepnseguinte, a sua
preocupacgdo em evocar a heranga cultural que ougenconstituiu o alicerce comum da
civiizagdo ocidental. Seu posicionamento foi cantro desvio racionalista e,
consequentemente, contra o irracionalismo. Assipé€xa sua concepg¢ao contra esse
irracionalismo, denominado por ele de racionalisng&nuo, presente nos séculos XVII e
XVIIl e ao qual fez oposicédo. Entendia as tarefdsitas da razdo humana e, ao mesmo
tempo, era contrario ao objetivismo reinante n@&saas positivas, de forma marcante na
psicologia, devido a consciéncia cientifica quepsecebia do espirito enquanto espirito,
impossivel de ser captada pelo método e por técdiessas ciéncias.

Zilles (2002, p. 42 — 43) afirma que as palavragidsserl ecoaram como
uma profissdo de fé: “e, portanto, as idéias sde fodes que todas as forcas empiricas”. Ao

mencionar a crise da humanidade, Zilles (20023pe4clarece que

Esta crise refere-se as ciéncias européias e aerhauropeu; refere-se a
Europa como maneira espiritual, a Europa englobaifestamente os
dominios ingleses, os U.S.A., etc. Trata-se aquirde unidade de vida, de
uma acao, de uma criagdo de ordem espiritual,indutodos os objetivos,
0s interesses, as preocupacdes e os esforcos camstiigicOes e as
organizacoes. Nelas atuam os individuos dentresagisdades multiplas de
diferentes complexidades, em familias, racas, macdas quais todos
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parecem estar interior e espiritualmente vinculagwos aos outros e, como
disse, na unidade de uma estrutura espiritual.

Husserl considerava que o grande erro do objetovigino esquecimento ou
a desvalorizacdo do subjetivo, ao substituir o mudd vida pela natureza idealizada na
linguagem dos simbolos. As teorias I6gico-materagticnpuseram o objetivismo a uma
instancia de ordem subjetiva que seria impossilkeinga-la por meio do método lbégico-
matematico.

O resgate do mundo da vida para Husserl s6 sesaivgd a partir do
resgate do mundo humano. O anuncio de uma cribeirdanidade europeia e a filosofia sdo
0 seu legado historico e, a0 mesmo tempo, uma pai@ica de contestar todo o universo
cientifico imposto pelas ciéncias l6gico-matemé&tica

O mundo estava em crise motivado pelo irracionaisim objetivismo que
forcava o desaparecimento da subjetividade, pasquregresso cientifico era explicado como
Unica saida e Unica resposta para os problemasiddanHusserl observava com pesar esse
fato, pois era uma confusdo, uma ilusédo essa netaig@io que estudiosos e filosofos tomavam
como escolha para a situacao. Ele entendia gesdalha ndo teria condi¢bes para solucionar
0 enigma constituido pelo conveniente mau uso &eciE, do esquecimento e do alheamento
do mundo da vida. Para tanto, Husserl indicavananfienologia como um direcionamento
para uma solucdo ou superacéo da crise que aliensaahumano da sua origem, ou seja, da
sua humanidade. Assim entendendo, analisa detidanoepapel da crise e reforca que a
mesma foi a extensdo das ciéncias positivistaseiadade moderna que fez o distanciamento
do subjetivo no homem; por isso a sua veementigecdio reducionismo da racionalidade
moderna que reduziu o conhecimento, o saber aesérea do técnico-cientifico. Ele entende
que essa visao cientificista afastou e afastaadiia da sua funcéo primeira; isto €, colocar a
ciéncia como exclusivo e determinante elementcodgeeensao do mundo. A racionalizacao
da ciéncia, ou melhor, a razao técnico-cientifarad-se pensamento Unico. Nesse contexto,
Pizzi (2006, p. 23) esclarece que

o fato de dar-se conta da crise gera também regg@emdicam a busca de
alternativas plausiveis. A partir do amplo leque reflexdo filoséfica
encontramos, nas ultimas obras de Husserl, aspgetoilentificam a crise
das ciéncias modernas como expressdo da cultuiinada@o século XIX e
inicio do seguinte, furto do matematicismo do sahétude que afasta a
razao dos problemas humanos. Diante disso, o msiste que é necessario
reorientar a razao e as proprias ciéncias. Esgm$tiap objetiva aprofundar a
discusséo em torno da classica relagéo entre Rdosaacionalidade, cujo
objetivo pretende apontar alternativas que possapliax 0 conceito de
razao, até o ponto de reconhecer, no debate fibtos@ contribuicdo desse
saber inerente doebenswelt
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Desse modo surge sua proposta de um novo e rigorésmlo que tivesse
como base fundamental a valorizagcdo das pessoasunmundo da vida, situando-as como
seres historico-culturais, tendo como origem aénagias e as experiéncias do cotidiano. Para
atender a sua proposta de “reumanizacdo do homé&aihund Husserl assumiu a
fenomenologia como método, por meio do qual os Inemes sujeitos se descobrissem como
seres no mundo em uma sociedade de sujeitos nexeps demais.

Assim, a Fenomenologia restabelece a idéia de hidade— originaria da
cultura grega nos seus primérdios —, ou melhotaues as certezas e as verdades que a
compreensdo humana ndo conseguira elaborar, davédo do positivismo que limitou a
verdade no campo das ciéncias exatas. A verdadesend@fasta da sua origem, como a
compreende a maneira de visar da consciéMgate aspecto, Morujao (2002, p. 331 — 332)
confirma que:

No sentido fenomenologicamente mais primitivo, lewese o mundo como
mundo de coisas, fundamento de todos os outros;donyoerceptivo,
englobante de todos os objetos possiveis da nogseriéncia, terreno
universal de cada uma das nossas experiénciadasieguO retorno a este
mundo é o retorno amundo da vida(Lebenswe)t ao mundo em que
continuamente vivemos e que oferece o terreno pata a atividade
cognoscitiva e toda determinacdo cientifica, repres\do uma esfera
infinita de ser valido. Q.ebenswelsera o ambito dos fenbmenos puramente
subjetivos, embora, ndo de puras faticidades deslpsicofisicos de dados
sensuais, mas sim de fluxos espirituais que, negsalidade,
necessariamente, exercem a fungéo de constitustniwgas significativas.
Simplesmente, nenhuma filosofia, até hoje, elegeuoctema a esfera do
subjetivo e, deste modo, realmente a descobrig s®ditacdo filosotfica,
contudo, quiser realizar o seu sentido de fundamgéot originaria
(Ursriftung) como ciéncia universal e ordenada a fundamentii®os,
necessariamente vira tirar essa esfera do anonimato

A compreensdo de que nenhuma filosofia assumiéa,aaatualidade, o
objeto do conhecimento na dimens&o subjetiva, terrfanomenologia uma filosofia do
humano. Segundo Van Bredaud Capalbo (1971, p. 39), “Husserl define a fenomegial
como uma direcdo do nosso olhar se voltando déidadas experimentadas para o carater de
serem experimentados”.

Capalbo esclarece que Husserl almejava liberarhardhumano para a
analise do vivido. Nessa analise, o olhar humasava de forma intencional e significativa
ao objeto, sem ter em conta a sua presenca. Assita nesse intento expressivo o objeto se
faz presente, ou melhor, quando esta intencaoefghela pela presenca do objeto, nds temos
uma intuicdo. De acordo com Capalbo (1971, p. 89);-a intuicdo é

o preenchimentoeffullung da intencdo. A consciéncia dessa intuicdo se

chama evidéncia. Intuicdo e evidéncia séo corel@godem ser de tipos

diversos, podem se dar em modos diversos. A irduggra, portanto,
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constituinte pois € gracas ao preenchimento dengdb que ela ir4

constituir o objeto, tornando-o presente, e fazemduidente. Para que se dé
a intuicdo constituinte sdo necessarios os seguitdeentos: a) hiléticos ou

materiais: corresponderdo aos dados sensiveis Bleseentos se ddo numa
sequéncia temporal, e serdo unificados, atravéerdporalidade, pelo eu

transcendental, pelo eu puro. b) formais: corredpodo a intencionalidade

que unificara os dados materiais e os significBssa intuicdo evidente é

diferente da opinido puramente subjetiva.

Essa intuicdo podera se completar de duas formagsela imaginacdo —
quando a coisa, 0 objeto é dado em imagens; b)peetepcdo ou pelo ato sensivelhile,
(matéria do visado) quando for percebida ou, dmdocategorial, quando a forma do visado
for captada. Portanto, a consequéncia adquirida prelenchimento é ter uma significacéo
completa, ou seja, resultante de uma significagaaay

A significacdo vazia é a intencao significativa qu@® considera a presenca
do objeto; ao contrario, quando ela considera @tobjela é preenchida pela presenca do
mesmo, entdo ocorre uma intuicdo. Por isso, nonfend, a verdade se apresenta a
consciéncia na totalidade, isto é, ela se faz ptese se mostra como constituinte e
constituida de uma so coisa. Cada ideia acontetedooe numa sequéncia continua. Mota
(2006, p. 130) assevera que

a consciéncia como ‘consciéncia de qualquer cdisaibém €, de um certo
modo, derivada de si mesma, fundada. Na medidaueno @m si é apenas o
correlato da consciéncia intencional igualmentea dbe € correlativa,
fundada nos objetos que funda. A consciéncia €adeidsubjetiva de
diversidades objetivas visadas e constituidas parus habitus como
atividade intencional, cujos objetos Ilhe aparecesinacomo seus produtos,
dos quais ela é a consciéncia (o conjunto no atmliigir, 0 nUmero no ato
de enumerar, a parte da divisdo, o predicado oiestado de coisas’ na
predicacdo ou explicacdo duma percepcao).

Na perspectiva de que a consciéncia é fundante, igg0y mesmo
analogamente fundada na percepcédo, a consciéneiaapueende as idealidades € uma
consciéncia “fundada”, isto é, organizada. Confoiviita (2006, p. 131), “Na medida em
que o seu ‘fundamento’ é uma intuicdo sensivelmpteal —, 0 eu portador das verdades
predicativas sera ele-mesmo um eu temporal”. R@ort@ um eu constituido no mundo da
vida, “o solo ‘natural’ reduzido da consciéncia@b&”. Por isso, esse “solo” deve ser muito
significativo, pois € nele que se fundamenta aadgdia consciénciadPorém, se as coisas e
0s objetos sdo verdades da consciéncia, adentramasgnificacdo Ontica da vida dos
fendbmenos humanoRara Husserl, as ciéncias modernas ndo consegainagir a dimensao
de humanidade devido a simplificacdo do fendmenmamo a uma dimensao numeérica,

positivista e cartesiana de ver, apreender e ceneebumanidade, ou seja, 0 homem.

66



Na obraA Crise da Humanidade Européia e a Filospftamo ja foi dito
anteriormente, Husserl propde uma volta ao mundeidlg e reafirma, o mundo da vida é
uma atitude experienciada e pré-cientifica dasaspisu melhor, € a atitude de “ir as coisas
mesmas”. Com base nessa concepcdao, a acao da hehogee serd a de evidenciar a razao
por meio da consciéncia humana, por meio das swé&soias, pelas experiéncias, pelas
tradicbes e fragmentacdes de sentido que sugeri@on emistir antes dela, porém lhe
competiam, ou seja, eram seu objeto desde a sealggra.

Vincular o mundo da vida a consciéncia é extraldgenumbra é tira-lo da
opacidade de uma realidade, em si estranha, edin&do a claridade da razdo e ao dominio
da liberdade. Diante da razdo e da liberdade, tidsendo podera perder-se na histéria,
porém devera tornar-se conscio para refletir flicamente, bem como restabelecer de forma
atuante o sentido da Histéria. E fundamental percgbe o sentido ndo esta dado de maneira
antecipada; ele é a razdo ndo aparente que segnoalexperiéncia humana e na reflexao
filosofica e cientifica sobre essa experiénciatd®o, o retorno a subjetividade constitui o
retorno ao mundo, priori, dado, isto €, ao mundo da vida, ao mundo subje@vmundo-
vida, a partir da perspectiva fenomenologica, edpase em esperancas espirituais, apresenta
um espaco para novas ideias e propicia possibdslae constituicdo de um mundo novo.
Essa ocorréncia acontece, principalmente, devidofaio de a Fenomenologia ser
essencialmente provocadora do reexame dos problequ&s supostamente, ja se
apresentavam como resolvidos. A concepc¢éao fenomgical provoca um novo olhar sobre
0s mesmos fatos, as mesmas coisas, 0S mesmos npasbleom atitude de reflexao,
repensando, reelaborando, reconstruindo os dadwlarmentais que estdo intrinsecamente
voltados para o mundo da vida.

Entdo, na perspectiva husserliana, o resgate dalondia vida € a volta ao
principio de humanidade constante do ser humano.p@aeber a sua dimensdo de
humanidade, o homem liberta seu espirito, principiedamental para o exercicio do
pensamento, isto é, do ato de pensar. A libertdgdespirito possibilitara ao ser humano
compreender o mundo de forma dinamica e mutavéipede forma engessada por uma visao
de mundo idealizado. Assim, possibilitara percaeisefundamentos utilizados pelo mau uso
da ciéncia ou mesmo da razao e contribuir, em @paittida, para a procura de uma
humanidade plena, com a qual almeja o ser humamstéEpossibilidade de reflexdo que a
fenomenologia propde ao exercitar, a partir do mudd vida, um novo universo de

compreensao, interpretacao e “iluminacao” que noadd a relacdo do sujeito com 0 mundo
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extraindo dele o melhor sentido. Por isso, parasellisa fenomenologia é a busca para o

sentido da existéncia.

5. A dimensédo pedagdgica do pensamento de Husserl

O pensamento de Husserl apresenta um carater gpcadormativo, pois
expressa tanto uma preocupacao com o rigor e adméjoanto com a questdo do humano. A
vida do mestre apresenta posi¢des fundamentaie sditomem, a razdo e a vida, as quais o
levaram ao enfrentamento do regime nazista queudest ser humano em defesa de um ideal
totalitario. Husserl instaura, entdo, uma dimensédo pedagogic&sisténcia do sujeito ao
mundo de banalizacdo da existéncia que se fazemtes naquele momento historico.

A acdo de resisténcia ao ideal totalitario € urarnet do humano ao mundo
da vida, isto é, a humanidade. Era um apelo a rél&dfica, um apelo a capacidade do
homem de se orientar pela sua consciéncia intenda @or uma consciéncia externa, ou seja,
perceber o mundo a partir da sua raz&o e n&o @E#® imposta por uma visdo totalitaria. E
uma acao pedagogica de busca da verdade é o “@vrtbea ti mesmo”, lema do altar de
Delfos, na Grécia antiga. Essa busca se faz p#dxde, é uma volta ao que foi pensado de

(1P

forma irrefletida. Dai o surgimento do lema husaed a volta “as coisas mesmas” por meio
de uma consciéncia que visa a algo, pelo caratettelecionalidade de que “toda consciéncia
€ consciéncia de alguma coisa’. Esta € uma dimeps#agodgica fundamental para o
processo ensino-aprendizagem, dada a intenciodaliela direcionar a consciéncia para essa
finalidade.

O ato de enfrentamento e resisténcia de Hussestaptava a possibilidade
de o homem resistir a0 pensamento imposto, a raatitaria, e tornar-se sujeito da sua
acao, da sua condicdo de ser humano. Conforme Ikel8ehérer (1954) e Merleau-Ponty
(1999), Husserl se preocupava com a questdao de semo o0 ser compreendia a realidade
dada pela consciéncia; porém, 0 seu pensamentceapgga um carater formativo,
pedagogico radical (ir a origem) e rigoroso, fundatado pelo método fenomenoldgico.

A pratica pedagogica é intencional, isto é, busoa acao de aprendizagem
com objetivos e finalidades para um determinad@@sito, portanto, um ato intencional da
consciéncia. Com base na afirmacdo de que a coo&cié consciéncia de algo, Husserl
inclui como idéia fundamental em sua fenomenolagmcéo de intencionalidade. Apresenta
a intencionalidade como algo inerente ao ato dehewmmento, situando-a como a

caracteristica desse ato de sempre se referir @ algque implica algum objeto de
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conhecimento: “Pertence a esséncia das vivénciasmigecimentoErkentniserlebnisgeter
umaintentio, significar alguma coisa, referir-se a uma objdade” (HUSSERL, 2006, p.55).

Deste modo, o conhecimento para Husserl implica wwoasciéncia
intencional — que n&o é consciéncia em si mesmas-s@mpre consciéncia de alguma coisa.
Entre a consciéncia e o objeto ndo ha uma distaogiaeja, ndo existe uma separacao entre
ambos; ndo ha, entretanto, necessidade de umdémriaque constitua seu objeto, ou ainda,
de objeto que constitua uma consciéncia, mas sim intancionalidade, um movimento de
interacdo entre a consciéncia que so € se abedapbjeto, e objeto que se mostra, que se
coloca se estiver intencionado pela consciéncia.

Husserl, em seu método de analise da consciénoijeto de suas
pesquisas —, inaugurou a possibilidade de um canpaha uma filosofia rigorosa e de uma
nova metafisica, a partir de um método que congezis pensamento. A dimenséo
pedagogica do pensamento de Husserl compreendtudpied que existe estd em conexao
com o humano. A intencionalidade é parte da dineps@lagdgica, como tambénepoché,
ou seja, é a suspensio provisoria do juizo, o @tcotbcar entre parénteses. E pedagdgico
porque visa fundamentalmente a mudanca de atiistdes, a passagem da atitude natural em
qgue vivemos de forma esponténea, considerando @$osbcomo algo exterior a nossa
consciéncia, isto €, como objetos existentes emasa uma atitude formativa, consciente e
critica, portanto, fenomenoldgica.

Ao efetuar a passagem da atitude natural para titndeafenomenoldgica
por meio da reducao, da-se uma transformacao, untamga; a realidade que é aparéncia
dos objetos — transcendente — é posta entre pseénté colocada em suspenso, ou seja, é
realizada a suspensao do juizo sobre a existéalia da aparéncia — portanto, 0s objetos sao
considerados como puramente significados, inteadios

A dimensédo pedagodgica da redugidéticaesta no fato de possibilitar o
retorno as experiéncias, as vivéncias Segundo Mefenty (1999), a reducdmidética
designa esse retorno “as coisas mesmas”, ao reakcapcdo de um mundo pré-objetivo e
antepredicativo, que ja existe anteriormente acaitm pois € da ordem do que é vivido e
ndo do que é pensado. E pedagdgica porque proparciundicbes de rompimento com a
l6gica conservadora, tecnicista e fragmentada degpea partir de um dado estabelecido,
posto sem considerar a vivéncia, a subjetividadaseintersubjetividade dos sujeitos
envolvidos. Neste aspecto, possibilita que a relalgiaprendizagem ultrapasse um simples

fazer, porque busca uma aprendizagem dos “contéddoraundo vida.
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Ainda, conforme Merleau-Ponty (1999, p.10), essdug@&o é também
transcendental, no sentido de que caminha em diragdmundo e vai além dele para se
completar: “a reflexdo ndo se retira do mundo emcdb a unidade da consciéncia enquanto
fundamento do mundo; ela toma distancia para \va@abes transcendéncias, ela distende os
fios intencionais que nos ligam ao mundo porquesxela como estranho e paradoxal”.
Portanto, é pedagogico porque desvela o mundo dfa @mplia, reelabora, ressignifica e
revela a realidade presente, isto é, apresentanava visdo de mundo, de homem e do
conhecimento. E um aprender complexo das linguagdwss sentidos, das mediacbes, da
historicidade, da subjetividade, das vivéncias geggncias que se entrelacam com objetivo
de compreender e ampliar os significados dos mundos

De acordo com Husserl (2001, 2002), do mundo vipake “o que eu sei”
€ 0 mundo pré-cientifico — € o mundo que forneceasibilidades e as condi¢cdes para a
ciéncia. E no mundo vivido que ocorrem as “formacde sentido” originarias de onde s&o
derivadas as ciéncias. Segundo Pizzi (2006, pc68),a categoria mundo da vida,

Husserl quer significar o amplo espaco de expdaénuostrengas, certezas
pré-categorias, relacdes intersubjetivas e valguesnos sédo familiares no
trato cotidiano com os homens e com as coisas.aliessa, ele evidencia
gue o sujeito, enquanto tal tem um mundo ao seor redh ele pertence —
como os demais seres —, ndo necessitando recodiénd@a experimental
para afirmar certeza disso. N&o se trata, portattomundo da atitude
natural, na qual os interesses teéricos e praséosdirigidos a entes (ou
fenbmenos) do mundo, mas é o mundo histérico-rlatoacreto, das
vivéncias cotidianas com seus usos e costumesiesabevalores, ante 0s
guais se encontra a imagem do mundo elaboradagétasas.

O mundo da vida é o mundo do concreto, isto é,néundo anterior aos
conceitos metafisico e cientifico; € o mundo quesgnta uma realidade complexa, porém,
rica e polivalente; ndo é a soma dos objetos, masnundo subjetivo de onde se origina a
atividade humana. Husserl compreendeu a importé@lacimatematica, porém, visualizou que
0 pensamento logico-matematico procurou colocarumdn em formas pré-existentes, de
forma objetiva. Retornar ao mundo da vida é pedagpgorque retoma a condicdo de
subjetividade humana que néo é considerada pélasias exatas, a exemplo da matematica,
como ja foi ressaltado.

Nesse contexto, Husserl verificou que a subjetdedara desconsiderada e
distanciada do mundo subjetivo, ou seja, retis/a@ sentido humano do mundo da vida,
pois é por meio da subjetividade que se vé o muagmr meio dela que se adquire sentido.
Zilles (2002), Pizzi (2006) comentam que, para ddss dialogo que mantemos, que

“travamos” com o0 mundo em nossa volta constitieaidade do ser. Portanto, o0 mundo da
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vida é o0 mundo da dimensao do humano, o mundo enocprrem as interfaces dos saberes
gue o homem vivencia na vida cotidiana.

Para Husserl, pensar o mundo s6 poderia ser fe@® ser examinado como
esse mundo é: matéria no campo da consciéncias$mrnao teria objetivo ou significado
apresentar ou discutir uma teoria do conhecimesmoexame; o que realmente existia estava
na consciéncia, isto €, o que tinha existénciaag®ila e garantida eram os fatos, os dados
postos. Merleau-Ponty (1999, p. 18) afirma que

a aquisicdo mais importante da fenomenologia foi dévida ter unido o
extremo subjetivismo ao extremo objetivismo emrsagio do mundo ou da

7

racionalidade. A racionalidade € exatamente priopoat as experiéncias
nas quais ela se revela. Existe racionalidade, djzer: as perspectivas se
confrontam, as percepcdes se confirmam, um seapdoece. Mas ele ndo
deve ser posto a parte, transformado em Espirgolaio ou em um mundo
no sentido realista. O mundo fenomenologico é ng&r @uro, mas o sentido
gue transparece na intersec¢do de minhas exp@sémrcina interseccdo de
minhas experiéncias com aquelas do outro, peleeeagem de umas nas
outras; ele € portanto inseparavel da subjetividadia intersubjetividade
gue formam sua unidade pela retomada de minhasi&xgas passadas em
minhas experiéncias presentes, da experiéncia tto ma minha. Pela

7

primeira vez a meditacdo do filésofo é conscientbagtante para néo
realizar no mundo e antes dela os seus prépriotadss. O fildsofo tenta
pensar o mundo, o0 outro e a si mesmo, e conceasrrslacdes|..]

Kelkel e Schérer (1954, p. 13) consideram que ‘eenptude saturada de
especulacdes do idealismo e suas construcdes husestaurar uma filosofia da esséncia do
objeto”; essas indicacbes estavam nos estudos sieeHUA sua fenomenologia que era, no
fundo, mais um método do que um sistema filoséhpontava para o mundo da vida,
contrdrio ao ceticismo e ao relativismo entdo damies.

Cansados do idealismo que fechava o homem enokndo-o do mundo
real e dos outros homens, da nocéo da verdadevabgiets coisas, os estudantes de filosofia
viam em Husserl alguém que, a partir da l6gica eafesciéncia, lhes abria caminho para
nova indagacdo do real e, assim, apreender o mpodmutra percep¢cdo. Essa € uma
dimensado pedagdgica do pensamento de Husserl gperéebida pela juventude e que |lhes
“capturou” a atencao, avida pela busca da verdadeatg entdo o idealismo e ceticismo nao
conseguiram suprir. Ao partir do estudo da l6gick consciéncia, por meio de uma filosofia
de rigor, Husserl iniciou uma nova concepc¢édo deeapter a realidade e os fen6menos
objetivos e subjetivos captados pela consciérstia g, uma perspectiva didatica porque havia
uma sistematizacdo, um método que possibilitari@eper, apreender e compreender 0s

fendbmenos da consciéncia.
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Esse processo de compreenséo dos fendmenos € giedagois oferece ao
pesquisador-educador as condi¢des para captaagssncia no todo. Para a fenomenologia,
a ciéncia é um processo de pesquisa que tem cdoio iima interrogac¢ao, bem como uma
metodologia propria para proceder a investigacao.

Conforme Zitkoski (1994, p. 11), “O método fenomiégio de Husserl
apresenta-se como um caminho radical para anaksadiscutir os fundamentos
epistemoldgicos da cultura cientifico-tecnologitaabhe, igualmente, para estabelecer bases
cientificas mais rigorosas frente as exigénciasndodo contemporaneo”. Neste aspecto, é
pedagdgico, pois permite desvelar o conhecimerdccidgcias exatas, humanas e bioldgicas
a partir dos seus fundamentos e significacées o e consciéncia de forma objetiva e
subjetiva, tendo como referéncia o sujeito.

Como caminho radical, isto é, que vai as raizgsrdlalematica pesquisada,

o método fenomenoldgico é mais uma possibilidade@ser humano tem a sua disposi¢ao
para entender o fendmeno tal como ele aparece. iBsva € necessaria uma atitude de
suspensao temporaria dos juizogoEg como também uma abertura da consciéncia para
percebé-lo [0 fenbmeno] sem pré-definicbes ou presitos. Portanto, no meétodo
fenomenoldgico, € fundamental a apreensdo e comgideedo fenbmeno que vai ser
desvelado, analisado, estudado pelo pesquisadonaéelacdo de interacdo do sujeito com o
objeto até tornar-se “um envolvimento pessoal dmpisador no mundo-vida dos sujeitos da
pesquisa”’ (FINI, 1997, p. 29). A interacdo, a comepsao e a apreensao do fendbmeno séo
fundamentais no campo pedagogico, uma vez queinoceas aprendizagem sédo fendbmenos
humanos e a relagdo pedagogica é mediada por sabeeesos e originada do mundo vida
dos seres envolvidos para, assim, possibilitar wmgdo docente contextualizada e
significativa.

E importante ressaltar que a pesquisa, 0 estudojaana perspectiva da
fenomenologia possuem aspectos e procedimentosdoh@gicos que diferem de outras
perspectivas teoricas. Para empreender um estutBndmenologia, sdo necessarios alguns
procedimentos fundamentais que nos ajudam a pe&reebentender as etapas da execucao da
atividade de carater fenomenologico. A partir dacepcao husserliana, Masini (1991, p. 63)
comenta a dimensao do método fenomenoldgico eseladle que este “trata de desentranhar
o fenbmeno, pb-lo a descoberto. Desvendar o fenénaédm da aparéncia. Exatamente

porque os fenbmenos ndo estao evidentes de imedaaim regularidade”.
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Por isso, é mister ter claro que o estudo, na algerd fenomenoldgica,
inicia-se por uma interrogacdao, isto €, o pesquisdéve ter clareza de uma questdo, uma

pergunta. Conforme Fini (1997, p. 26),

inicialmente, esta interrogacdo nao estad muito lotineada para o
pesquisador. Ela corresponde a uma insatisfacgesipuisador em relacéo
aquilo que ele pensa saber sobre algo. Sente-se potontade em relagéo a
isto. Algo o incomoda. Cria-se uma ‘tensao’ quengganha e ‘alimenta’ o
pesquisador na busca da esséncia do fenbmenoogdada. Ao mesmo
tempo em que o fendmeno lhe causa certa estranblezéambém |he é
familiar pois faz parte do seu ‘mundo vida'. Esaaniliaridade, entretanto,
ndo é ainda conhecimento.
Diante dessa inquietacao, origina-se a busca dpreemsdo do fendmeno
que se quer pesquisar, mas que ainda é estrartngeztd forma familiar porque pertence ao
seu “mundo-vida’. Uma pesquisa fenomenologica, @oné esclarece Fini (1997, p. 27),

apresentam dois momentos. O primeiro se denomina:

Pré-reflexivg ou seja, h& algo sobre o qual o pesquisador temdak, quer

conhecer, mas que ainda ndo estd bem explicitado gda. Quando ele
interroga este ‘algo’, tem o fenbmeno e a mard@ranterroga-lo, indica-lhe
o caminho a ser seguido, o0 que na abordagem feruddgéca denomina-se
trajetéria e ndo método, para ndo confundi-lo cormompreensao mais
tradicional da palavra método.

No segundo momento, o pesquisador deve ter claxalguera abolir todas
as impressdes, pré-conceitos, isto €, 0 que elenfdece ou imagina a respeito do fenbmeno a
ser pesquisado. Fini (1997, p. 27) explicita:

Este momento € chamadepochée significa reducdo, suspensdo ou a
retirada de toda e qualquer crenca, teorias olocexfles existentes sobre o
fendmeno. Abandonar, ou deixar de lapgor enquantpos pressupostos ou
pré-conceitos estabelecidos miori a fim de permitir o encontro do
pesquisador com o fenébmeno.

E de fundamental importancia ressaltar que, mesiteod suspensio, isto €,
“a pratica daepochéque faz o transito da atitude natural para a dsittenomenolégica
transcendental” (ZITKOSKI, 1994, p. 34), feita amqmeensao do fendmeno e efetuada a sua
descricao final, ainda n&o ocorre o resultadoeSmo que esse resultado provisorio esteja de
acordo com teorias sobre a realidade demonstagaldori, tenha consciéncia e significado
afirmativo em torno do humano e do seu lugar saposhte fundamentado, ainda ndo pode
ser considerado como resultado final, € necessaharmenéutica, ou seja, 0 momento da
interpretacdo. Fini (1997, p. 31) justifica essenmanto como reflexdo sobre a propria

reflexao.

O momento da interpretacdo que sdo as generalzdeiias a partir das
convergéncias (ou categorias abertas) das uniddeesignificado que,
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permanecem abertas a novas interpretacbes. Estgretbcdo ndo €
conclusiva, pois ndo ha conclusdo na pesquisa femaldgica. Lembre-se
gue o fendmeno € perspectival. Vocé constréi radot a partir da
interpretacdo, o que significaanscendéncia ou melhor, realizar uma
reflexdo sobre a propria reflexéo.

A relacdo com o pedagogico ocorre a partiratapreenséo de que todo
ato de estudo, ensino e aprendizagem € um atciobah, € uma consciéncia que visa a algo,
portanto, € um ato de pesquisa, de busca, de praCompreendo que o ato de uma aula em
sala deve ser um momento de investigacdo, de pratrsignificado(s) para o objeto de
estudo.

Devido a compreensdao de que a pesquisa esta afadtadrealidade
cotidiana, do mundo vida dos estudantes, a nogivigio de pesquisa sdo percebidas como
algo distante e acontece somente nas universid&kesroprios docentes, utilizando a
concepgao de “dar aulas” no sentido de algo prerdoabado, esquecem que o momento da
realizacdo da aula em sala € um momento de pesaigseeflexdo e de compreensédo do
fendbmeno estudado.

Na perspectiva fenomenoldgica, como propds Husseath de estudar € um
ato de rigor, de disciplina; em sala de aula daveristir um rigor académico — rigor no
sentido metodologico — a fim de que em cada encamtaula se tornasse um espaco de
elaboracdo, apreensdo, compreensao do conhecireemima pesquisa, no sentido de
captacao, apreenséao e desvelamento do fenémersemja@o, no caso, o conteudo estudado.

E relevante salientar que, em geral, a compreedsépesquisador e de
professor € separada, distanciada e entendida ftom@es diferentes uma da outra, ou seja, 0
professor € aquele que repete o que foi pesquisaldborado e preparado para ser
transmitido; jA o pesquisador ndo € professor e @antista, isto €, aquele que estuda,
pesquisa e tem até uma imagem estereotipadangsganso comum como maluco, lunatico,
normalmente trancado em um laboratério. Portamimpreendo que a relagdo pedagdgica da
aula ou estudo deveria partir dos estagios ou mmmeezomo apresenta Fini (1997): pré-
reflexivo, aepochée hermenéutica, ou seja, a apresentacdo do contaludompreensao,
analise e a interpretacdo. Uma mediacdo pedagagcapreensdo, de compreensdo e
desvelamento do fenbmeno apresenta-se a conscidacf@esquisador ou estudioso que
intenciona vislumbrar uma nova realidade.

Uma pesquisa com o referencial da fenomenologianafrini (1997), ndo

aponta uma conclusdo fechada, porém “o fenbmenergpgctival”’. Os resultados sao
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construidos a partir da interpretacdo, “o que Sgniranscendéncia, ou melhor, realizar uma
reflexdo sobre a prépria reflexdo” (FINI, 1997, 31). Na interrogacdo do fenémeno, a

direcdo da busca esta nas caracteristicas gersiie ligadas ao conteudo; quando o ato
interrogativo for direcionado a pessoa, a grup@eksoas ou a suas relagbes como mundo
vivido, situacdes do mundo-vida ou comunicagles @mas escritas, faz-se presente a
hermenéutica.

A pesquisa fenomenologica busca a compreensao ljetigsidade do
fendmeno pesquisado. O pesquisador procura, ndsendhs descricdes, o conteudo
caracteristico do fenébmeno, bem como as suas wigfesede significagbes. A analise se faz
pela comparacéo das respostas do sujeito, do gu@mtre oS grupos, em que 0 estudioso
busca a convergéncia das unidades de significadmem de interpretacdes que elaborou e,
dessa forma, constroi o seu discurso, a sua fala.

Em seguida, € feita a interpretacdo do discurses&lenomento a fala
adquire a dimenséao de reflexdo sobre o significedi@ndémeno interpretado. Assim, o objeto
pesquisado, a partir da interpretacéo, apresemt@arealidade que foi percebida. Por isso, a
perspectiva do método fenomenoldgico é descrematisar e interpretar os dados a partir do
fendmeno. Capalbo (1996, p. 124) afirma:

A fenomenologia descritiva tem por intuito descrevanalisar os dados da
experiéncia direta, guiada pela intencionalidade amsciéncia. A
fenomenologia eidética ou das esséncias procureredes as estruturas
esséncias dos fendbmenos. Ambas ddo atencdo esgecialiferentes
perspectivas com as quais os fenbmenos se mostesentes a consciéncia
Ou N0 campo perceptivo.

A descri¢ao do fendmeno diz respeito direto aoiteufgimano e ao sentido
de sua existéncia. Se, no fenbmeno, o que estauestag é o sentido, este aparece como
sendo o sentido do homem, em funcdo da sua exetéRor se tratar do sentido da
existéncia, ndo podemos falar do sujeito humansemtido abstrato, mas, sim, de maneira
engajada com referéncia explicita ao mundo.

A fenomenologia da existéncia surge da dialétitceeenhomem e o mundo,
na interacdo da existéncia com o mundo, tal commlaina experiéncia. Portanto, acredito
gue a pratica pedagogica de Husserl esta centead@a, no mundo vivido, na existéncia, no
retorno ao humano. Merleau-Ponty esclarece o m@tofAs coisas mesmas”, 0 lema
husserliano de compreensdo do mundo-da-vidéelfenswejt o que percebo como eixo
central da pratica pedagdgica de Husserl no canspoodhecimento. Conforme Merleau-

Ponty (1999, p. 3), para Husserl:
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Trata-se de descrever, ndo de explicar nem desanatissa primeira ordem
gue Husserl dava a fenomenologia iniciante de g®m uUpsicologia
descritiva’ ou de retornar ‘as coisas mesmas’ ésati¢ tudo a desaprovacao
da ciéncia. Eu ndo sou resultado ou o entrecruzmmda mdultiplas
causalidades que determinam meu corpo ou meu IpBiQy eu ndo posso
pensar-me como uma parte do mundo, como o simpjetoada biologia, da
psicologia e da sociologia, nem fechar sobre oearsty da ciéncia. Tudo
aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu a partir de uma viséo
minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qusinusolos da ciéncia
ndo poderiam dizer nada. Todo o universo da ciéhaanstruido sobre o
mundo vivido, e se queremos pensar a propria @éomin rigor, apreciar
exatamente o seu sentido e seu alcance, precigaimesramente despertar
essa experiéncia do mundo da qual ela é expresgéoda. A ciéncia ndo
tem e ndo terd jamais 0 mesmo sentido de ser quendo percebido, pela
simples razdo de que ela é uma determinacgéo oicagdd dele Retornar
as coisas mesmas € retornar a este mundo antesicoahecimento do qual
o0 conhecimento sempre fala, e em relacdo ao qudd teterminacdo
cientifica € abstrata, significativa e dependentemo a geografia em
relacdo a paisagem — primeiramente nds aprendenmmseoé uma floresta,
um prado ou um riachdeste movimento é absolutamente distinto do retorn
idealista & consciéncia, e a exigéncia de uma igéscpura exclui tanto o
procedimento da andlise reflexiva quanto o da eagdio cientifica. (Grifos
meus).

Merleau-Ponty (1999, p. 13) afirma que, depois elscdcdo do fenGmeno,
efetua aepoquéou a reducéo eidética que “é a resolucdo de tammundo aparecer tal como
ele é antes de qualquer retorno sobre n6s mesnaanicao de igualar a reflexdo a vida
irrefletida da consciéncia”. E finalmente — a hemfgica — o momento da interpretacéo, de
buscar sentido e significado ao fendmeno que fptachb pela consciéncia, pesquisado e
estudado, por isso a interpretacdo € a revelacdouwhnlo que se apresentou, se mostrou a
consciéncia. Para Merleau-Ponty (1999, p. 20)m®mento em que

A fenomenologia, enquanto revelacdo do mundo, IEpGBbre si mesma,
ou ainda, funda-se a si mesma. Todos os conhedmeapbiam-se em um
‘solo’ de postulados e, finalmente, em nossa cooagdio com o mundo
como primeiro estabelecimento da racionalidade.ildsdfia, enquanto

reflexdo radical priva-se em principio desse recut®mo esta, ela também,
na histéria, usa, ela também, o mundo e a razastitdda. Sera preciso
entdo que a fenomenologia dirija a si mesma arodagao que dirige a
todos os conhecimentos; ela se desdobrara entébnicddmente, ela sera,
como diz Husserl, um dialogo ou uma meditacdo itafire, na medida em
que permanecer fiel & sua intencdo, ndo sabemads aan O inacabamento
da fenomenologia e 0 seu andar incoativo ndo gfo sie um fracasso, eles
eram inevitaveis por que a fenomenologia tem carefd revelar o mistério

do mundo e o mistério da razao.

Como condicéo de revelacdo do mundo, a fenomeraotegn como tarefa
revelar o mistério deste e o mistério da razdoadipdo resgate da categoria ldebenswelt
€ admissivel restaurar os diferentes mundos: deeediscente; compreender o significado de
cada um e contribuir para, social e politicameuie,projeto de educacéo organico e coerente
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com as aspiragOes de formacgédo humana, logo, sigtivd e emancipador. Por isso a referida
categoria € uma referéncia de andlise da pesqteésdp sido também uma categoria
imprescindivel para Husserl na constituicdo do aerento fenomenoldgico e do pensamento
pedagogico em toda sua obra. Desta forma, o pensarde Edmund Husserl ratifica a sua
importancia para o conhecimento humano na idadecgoranea, para o qual ele contribuiu
de forma definitiva, em se tratando de uma novéupadilosdfica.
No capitulo seguinte apresentarei a origem da idajasuas tendéncias e

sentido para a pratica pedagdgica com o objetiveuvidenciar o papel que essa disciplina

representa para o processo de ensino e aprendizegeducacdo escolar.
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CAPITULO IlI

DIDATICA: ORIGEM, TENDENCIAS E SENTIDO

O homem néo traz em si todas as virtudes, halmts=pmes
sociais. Por isso, deve, através de processos,iriadgulo

aquilo que pode tornar o ser individual particigah&bil do
convivio social. Ao nascer a crianca ndo traz msuittos
elementos que lhe sdo necessarios para subsistmumalo
social. HA a necessidade de uma preparacdo paidaaem

grupo. Parece-nos que esse aprender a decifranlidade
social ndo limita a pessoa. Aprender a conheceassguo, a
histéria do homem através da compreensao das ealaacoes
€ algo que ajuda o jovem a entender 0 seu preserde
interpretar toda a problematica que decorre dorfr@gassado.

llza Martins Sant’anna
Maximiliano Menegolla

Para compreender o que é a didatica, sua origeméneias, sentido e seu
campo de acdo, faz-se necessaria uma insercabipidaa da educacao ocidental, desde os
primordios na Grécia antiga. Busco, neste capitapoesentar a origem da didatica e situar
suas concepcdes, seus discursos no pensamentofttasSde Socrates, Platédo e Aristételes,
bem como sua importancia nas perspectivas dasrneiadéiberal e progressista, visando a
compreender a trajetéria e apropriagdo do procgssmnsinar. O meu proposito é entender
essas correntes de pensamento e as relacfes isieadporopde ao ato pedagdgico como

disciplina académica ou area de conhecimento masdas tendéncias.

1. Origem do termo didatica

A palavra ou o vocabulo didatica tem sua origenveido gregadidaskq
gue significava ensinar ou instruir (CORDEIRO, 2007 18), mas vem de uma expressao
grega, Teyvyj odaxtixij, que significatechné didaktikécom acepcéo de arte ou técnica de
ensinar. Neste sentido, divide-se em duas paridatich geral — que estabelece a teoria
fundamental do ensino, examinando criticamenteifesetites métodos e procedimentos do
ato de ensinar e didatica especial — que analfsamgdio e 0s objetivos de cada disciplina,
direcionando a matéria e orientando a quantidadsodt®ido a ser ministrado ao aluno, bem
como a distribuicdo pelas fases e graus de enGIASBTRO, 1991 p. 15).

Em linhas gerais, pode-se caracterizar a didaboaocuma ciéncia que tem

por objetivo basico a preocupacdo com as estratépaensino e de aprendizagem e as



guestdes relacionadas a metodologia. Como ciéagiacomo principio a busca do estatuto
de cientificidade em correntes filosoficas, comdealismo, o formalismo, o funcionalismo e
0 positivismo nos primérdios de sua constituicienédida que se efetiva como uma corrente
tedrica do pensamento educacional organiza-seestsgura em outros vieses e postulados
filoséficos como o escolanovismo, o construtivisragsociointeracionismo, o tecnicismo, o
marxismo e o movimento da didatica critica. Esse®utros postulados teoricos e
metodoldgicos apropriam-se da didatica como ex@eesta melhor forma de ensinar e
aprender, referenciando-a com o0s objetivos pragtaati psicologistas, funcionalistas,
estruturalistas, positivistas e por ideologias e como as religiosas, economicistas,
politicas, dogmaticas e progressistas. Nesse robdeepcdes percebi que, em minha pratica
docente, ndo havia uma corrente didatica voltada paprocesso de ensinar e aprender a
partir da esséncia humana (homem como fenémeraasifudas suas experiéncias do mundo-
vida, da sua inteireza, das inquietudes, das aagudas vivenciais existenciais, isto é, a
partir do humano. Havia, sim, um humanismo que a®acteriza por um racionalismo
metodoldgico que transforma a didatica em técreoa ihera ferramenta), fundamentando-a
como técnica de ensinar, descaracterizando-a depagkagogica de conducéo do processo de
ensino e aprendizagem com foco no saber humanocolkaé-la como técnica retira-se da
sua esséncia a ideia de mudanca, de transformaig@ivag;do no processo de ensinar. De
forma contextualizada para a pratica pedagdgicdee afirmar que a didatica é carregada
de intencionalidade, pois ela é um elemento desfiramacdo da teorigpénsamenfoem
pratica @cdg em busca de umaraxis (acao transformadora orientada por pensamento ou
corrente de pensamento elaborada e constituida dedeaminada finalidade). Tem como
caracteristica a dimensao acao-reflexao-acaoe jstaber, saber fazer e saber ser.

Essa dimensdo de perceber e compreender a didatina técnica ou
tratado de ensinar de forma desvinculada do serahanfser entendido como categoria
ontolégica) ora se orienta na técnica pela técnara, por uma criticidade vazia de
significados humanos. Gerada pela ideia de tramsfgdio social, politica, econdémica,
educacional e cultural, apropria-se do humano dedabstrata, vaga, idealizada e projetada
por grupo ou modelos académicos. Tais aspectosalevae a interrogar o fendmeno
educativo a partir do ser aprendente.

O discurso da maioria dos professores resvalgugtficativa tais como a
de que o aluno esta desinteressado da aula, di.eBowém, questiono: se ha tamanho
desinteresse por parte do aluno, por que ele sprésente na escola minutos ou até horas

antes do inicio do turno letivo? Por que, ao téordas aulas, permanece em grupos nos
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corredores, no pétio, no portdo de saida da iiggdwescolar? Por que, em algumas escolas,
eles aparecem nos feriados ou em periodo de tétimas? E ainda: quando ndo ha aula por
um periodo maior de tempo, como no caso de gravesforma da unidade escolar em tempo
letivo, os alunos reclamam. Por qué? Seria dessgerdo aluno ou o conteddo que se ensina
na escola esta fragmentado, descontextualizadeuensindo-vida, sem sentido para a sua
experiéncia cotidiana e nao faz nenhuma modificagd&ua compreensao de ser pensante?

Semelhantes questionamentos e reflexdes permemmha acdo docente.
Por meio da fenomenologia, tenho conseguido revethanacdo pedagdgica e obtido
resultados significativos na relacdo de ensino renglizagem. Acredito que o papel da
educacéo é fazer com que o aluno pense, reflitagi@ano mundo, na vida. Refletir € aqui
entendido no sentido deflectere ou seja, voltar ao que foi pensado e vivido eutlamovo
sentido, um novo significado ao conteudo, ao canteto, a vida.

A escola € um espaco de humanidade, de humanjzdeédioteracdo ao
mundo vivido dos seres humanos, porém ela se apaedealista, pois considera e legitima a
exclusdo por meio de um discurso pseudo-humanov&mnde reconhecer a diversidade
humana, a escola legitima as diferencas e legapipa, meio de praticas pedagogicas
autoritérias, o individualismo em vez de valoriaarindividualidades; incentiva o ter em vez
do ser, reflexo da sociedade em que vivemos, uriadamle de cunho liberal que institui e
normatiza as desigualdades sociais e humanas @® ésdcampos e aspectos. Nesse sentido,
a educacao escolar e o processo de ensino-aprgaaizgio ficaram isentos.

O percurso historico torna-se relevante no sert@perceber que matrizes
histérico-filosoficas do pensamento classico dewaigens as concep¢des de Educacgédo, de
Pedagogia e de didatica da época contemporaneai CH999, p. 101) explica a formacéo
dos ideais de educacédo e pedagogia has sociedadesldnte:

A complexa aventura da educacdo na Grécia assinatoa fase de
maturacao e de decantacdo da tradicdo ocidentatammento de vira-volta
e de aquisicdo de caracteristicas que permaneded@eveis, [..] a
experiéncia grega talvez constitua a matriz funcahele uma identidade
cultural complexa e relativa aos problemas da egdisformacéo. Estamos
diante da experiéncia que fixaorias e modelosde educar, ora mais
historicos e pragmaticos ora mais tedricos e usaisy mas que constituiram
durante milénios pontos de referéncia dos debatdaseelaboracbes em
matéria educativa; cria uniaguagempara a pedagogia/educacao e a prové
de termos técnicos (a comecarpdadeid; funda instituicdes que deixardo a
marca em toda a tradicdo educativa ocidental (cesgolas de gramatica e
retérica, que sdo o ‘incunabulo’ de alguns métodas prépria escola
moderna: por exemplo, o liceu); chega a constitona tradicdo de modelos,
Iéxicos, instituicdes, e ainda autores, textosggg&pcias, na qual ainda hoje
0s problemas educativos sao colocados, para urinaordcerto de contas.
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A caracterizacdo dada por Cambi (1999) apresentdinensdao do
pensamento classico na constituicdo do nosso E@@skicativo e 0 direcionamento que foi
dado a prética pedagodgica da formacdo da nossadadei a atualidade. A influéncia ocorre
em varios aspectos, porém Cambi (1999, 101 — E32pita trés de maior relevancia:

Existem, porém, trés aspectos que pesaram de moitio particular sobre a
tradicdo educativa ocidental e que séo:

1. a nocdo de paidéiaque universalizou e tornou socialmente mais
independente e finalizado para o sujeito-pesso@ooepso de formacéo,
entendido como um formar-se universalizando-seserd®lvendo a propria
humanitas por meio, de um comércio estreito, constante ssqa com a
cultura e sua historia;

2. a pedagogia como teoriagrnada autbnoma por referentes historicos
contingentes e destinada a universalizar e torigoraso (no sentido
racional) o tratado dos problemas educativos: nastesaber da educacao
no sentido préprio, com todos os riscos de absiradé teorismo, de
normativismo que isto comporta;

3. a problematizacdo da relacdo educativme supera 0 nexo pedagogo-
pais e docente-discente, relagdo autoritdria e fortaaliabstrata e
geralmente impessoal, para, ao contrario, deliresga relacdo como
eminentemente espiritual, quase um segundo nasmimeue faz do
‘mestre’ o interlocutor fundamental de um procedsdormacgéo, enquanto o
torna intimo e envolvido em primeira pessoa Nnessegsso.

Ante 0 exposto, constato que estava explicitaradate ensinar na cultura
grega e, desse legado, a referéncia que marcaatoddura ocidental no campo educativo.
Porém, ao tomar a ideia de pedagogia como teoténamna, marcada por reminiscéncias
histéricas eventuais e com 0 objetivo de univezagho do tratamento de rigor (sentido
racional) dos problemas educativos, surgiu o ideakéducacdo no sentido proprio, isto &, a
educacdo com caracteristica formal, realizada estituitdo de ensino que detinha o
conhecimento.

Assim ocorrendo, a visdo tedrica e normativa détearabstrato retirava a
dimensdo humana do processo de aprendizagem, @niatagdes autoritarias, formalistas e
impessoais que suplantavam a conegpe&aagogo-paistal como na postura grega, ou seja, a
valorizagdo da experiéncia humana. Por issa;roe(o cume)da cultura pedagdgica grega
antiga era o humano, ou seja, a valorizacdo do owuivitlo (lebenswelt e experienciado
pelo humano. Caracterizava-se a preocupacdo inbcal o fendmeno humano do ato
pedagogico, o embrido de uma relacéo dialogicaowepso de ensino-aprendizagem.

Ao fazer essa ligeira retomada do pensamento ctas#esde a sua origem,
tenho também por objetivo apresentar uma visdongmritancia que os filésofos gregos
tinham para o pensar e a busca de uma pratica lauswstentada pela raz&o. Por isso, farei

uma pequena insercdo pelos caminhos da filosofipei@amento grego, fundamentado na
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razao e num ideal de homem integral nos seus aspiésicos, intelectual e moral, buscava a
dimenséo de um ideal educativo com base na conefai@aideia por volta do século V
antes da era crista. Jaeger (1989, p. 07 — 12ximdb-se ao ideal educativo grego, destaca
gue a concepcdo anteriormente inspirada no hesSappara o cidaddo, o homemudis.

Por isso, “a énfase no passado é deslocada parurm:fo homem ndo estd preso a um
destino tracado, mas € capaz de projeto, de utopia”

Nesse contexto, no qual o homem é criador da eylasté inserida a
utopica concepcado de formacdo integral do individ@omo
mencionado, surgiu na Grécia o ideal do homem csgnandividual,
com personalidade e caracteristicas proprias. Cfesse, nhasce um
projeto de formacdo que mais tarde se constiturdoceducacdao,
denominado ®aidéia.

Jaeger (1989, p.01) alerta para a importancia déextualizar o periodo
histérico quando se emprega termo grego e esclarece

Ao empregar um termo grego para exprimir uma cgiega, quero dar a
entender que essa coisa se contempla, ndo corhassdd homem moderno,
mas sim com os do homem grego. N&o se pode evitamm@rego de

expressdes modernas como civilizacdo, cultura,icliad literatura ou

educacao; nenhuma delas, porém, coincide realntameque 0S gregos
entendiam por Paidéia. Cada um daqueles termasnga A exprimir um

aspecto daquele conceito global e, para abrangampo total do conceito
grego, teriamos de emprega-los todos de uma vez.

E importante destacar que a palaReadeiainicialmente significava apenas
criacdo dos meninogdis, paidos “crianca”). Com o tempo, essa concepcdo evoluiu e
tornou-santraduzivel para a cultura ocidental. A concepd@domem culto expressava para
0S gregos antigos a caracterizagdo de uma culuperier. Jaeger (1989) afirma que os
gregos antigos estavam persuadidos de que a edueag&ultura ndo instituiam uma arte
formal ou uma teoria abstrata e que fossem difesettd estrutura historica ou pratica da vida
espiritual de uma nacdo. Conforme Jaeger (198901, “para eles, tais valores
concretizavam-se na literatura, que é a expressdale toda cultura superior. E é deste modo
que devemos interpretar a definicdo do homem culto”

O ideal grego dePaideia tem uma dimensédo de valor, significados e
expressao tdo amplos que sua representacao autman@oncepcao; a simples traducédo da
palavra que a representa seria empobrecé-la e ifadu2esse ideal surge também a
concepcao de pedagogia; a Grécia classica é comséde seu berco como ato de conduzir a
escola, ideal primeiramente concebido cgamagogossignificando literalmente aquele que
conduz a criang¢aafjogd3, no caso 0 escravo que acompanhava a crianceol.e€om o

tempo, a percepcao e o sentido do termo sao aroplig@la designar todo o conhecimento e
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teoria sobre a educacao. Portanto, sdo os gregoviganciando e discutindo a finalidade do
ideal dePaideia, desenvolveram as primeiras diretrizes conscietiéeacdo pedagdgica e,
dessa forma, influenciaram por séculos a culturdeotal (JAEGER, 1989)Ao0 discutir os
ideais da Rideia da qual se originou a visao pedagodgica, a cultwesya visualizava a
preocupacdo com ato educativo nas questdes deludontmétodo e metodologia. O que
ensinar? O que é melhor ensinar? Como ensina@Pa due ensinar? Essas reflexdes
filosoficas marcaram e enriqueceram o pensament@uiies estudiosos gregos originando as
preocupacdes com a educacéo, com a acao pedagdest@cando &chné didaktikéa arte

ou a técnica de ensinar; a partir desse concesgerolveu-se a didatica que se caracteriza
por expressar a arte e a técnica de orientar adigegem. Portanto, € importante apresentar

0 surgimento do pensamento que influenciou a @uthtaidental, a partir de sua origem.
2. A didatica no pensamento dos Sofistas, de Soms, de Platédo e Aristoteles

Com o desenvolvimento das cidades, do comérciayt@sanato e das artes
militares, uma das principais cidades gregas, Ateioana-se o centro da vida social, politica
e cultural da Grécia e vive seu apogeu, fase cadneomo o século de Péricles. Nessa fase,
acontece o florescimento da democracia grega eilmonpara o futuro da filosofia; a
democracia afirmava igualdade dos homens adultovgelda lei e o direito de participacéo de
todos diretamente no governo da cidadgales.

A democracia era direta e ndo por eleicdo do reptaste; esse fator
garantia a todos a participagdo no governo, e ggipantes tinham o direito de expresséo,
podendo discutir e defender em publico suas opnsibre as decisdes que seriam tomadas
para a cidadeNesse contexto, surgia a figura do cid&daa polis, uma pessoa politica que
interferia nas decisdes da cidade; mas para quentrgeréncia, opinido e sugestao fossem
acatadas nas assembléias, o cidadao tinha que agienentar, saber falar e ser capaz de
persuadir. Por isso, a educagao grega passa poprofusnda mudanca, diferentemente da
educacao do periodo aristocrati@mm a instalacdo da democracia, 0s aristocrataemeo
poder, e o ideal de educacdo é substituido pomw,opgulatinamente; o novo ideal de
educacéo da democracia é a formacao do cidadaal@aretéé a virtude civica. Para dar

a nova educacao de que o cidadao necessita paceresaesua cidadania, ou seja, deliberar

2 Na Grécia estavam excluidos do direito de cidadasigregos denominados de dependentes: as mulbgres
escravos, as criangas, os velhos e os estrangéft@shaui (2001, p. 36).
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nas assembleias, o novo padrdo de educacdo idefdrénacdo do bom orador: “aquele que
saiba falar em publico e persuadir os outros niiges! (CHAUI, 2001, p. 36).

Para ensinar aos jovens a nova educacao, subdtitainducacéao antiga dos
herdis, dos poetas, surgem os sofistas — os paméiésofos do periodo socratico; os mais
importantes foram: Protagoras de Abdera, Gorgiasedmtini e Isocrates de Atenas. Os
sofistas eram contrarios ao ensino dos filosofesnodogistas, conforme afirma Chaui (2001,
p. 37),

Os sofistas diziam que os ensinamentos dos filésmiemologistas estavam
repletos de erros e contradicBes e que nédo tinhdicdade para a vida da
polis. Apresentavam-se como mestres de oratorideotetorica, afirmando

ser possivel ensinar aos jovens tal arte paraagseif bons cidadaos. [...]
os sofistas ensinavam técnicas de persuasao pareeas, que aprendiam a
defender a posi¢do ou opinido A, depois a posi¢éie apinido contréria,

ndo-A, de modo que, numa assembléia, soubessefortes argumentos a
favor ou contra uma opinido e ganhassem a discussao

Podemos perceber que a preocupacdo com a técnibantdesnsinar esta
presente desde os primérdios do pensamento odidé&#sa técnica sera aperfeicoada e
alcancara tatusde arte de ensinar bem; os sofistas utilizavarpama desenvolver o seu
método de argumentacdo na arte da oratoria outdldceecom objetivos bem articulados e
definidos.

Os sofistas eram professores viajantes que, perndietado preco, vendiam
seus ensinamentos praticos de filosofia, sempreiderando os interesses pagantes. A
didatica sofista compreendia aulas de eloquénde leabilidade mental em que ensinavam o
conhecimento Util para o sucesso dos negéciosqusbé privados. Nas licdes dadas pelos
sofistas ndo havia preocupacéao e objetivo paraitigdo de uma verdade Unica, mas, sim, 0
desenvolvimento do poder de argumentacéo, da tiathdi de oratoria, do conhecimento das
doutrinas divergentes. Enfim, criavam e buscavanjogm de raciocinios que era utilizado na
arte de convencer as pessoas, driblando as tesegldersarios ou que contrariassem 0s seus
propoésitos (KERFERD, 2004).

Como professores, 0s sofistas atendiam os intaredse cidaddos que
qgueriam aprender a arte da palavra. Na época dat88ca atmosfera intelectual helénica foi
bastante perturbada pela presenca e influéncisaftstas. A partir dessa realidade, varios
pensadores gregos passaram a comercializar a fidlopor isso receberam o nome de
sofistas que, com o tempo, torna-se pejorativaddeas criticas que receberam dos fildsofos,
principalmente de Platéo.

Os filésofos anteriores aos sofistas tinham conemqupacdo a busca da

verdade que representava a raz&o; os sofistasstpi@m a servico de outros interesses eram
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considerados agentes da anti-razdo. Na concep@asofistas, o fundamental era o esforgo
intelectual que tinha por finalidade o lucro imedjeo importante era vencer o adversario,
ganhar uma causa juridica, convencer uma pessom @uditério, portanto, para eles a Unica
norma logica e intelectual era a obtencéo do §atomeio da argumentacao, da retdrica e a
da oratéria.

Os sofistas foram, também, filésofos e educaddresy como grandes
mestres no campo da oratoria e da retorica, endss@ papel lhes fosse negado. Conforme
Kerferd (2004, p. 294 — 295), a primeira impresgée se tem quando estudamos os sofistas
e,

da vasta extensdo do campo coberto pelo movimsatista. Diz-se

frequentemente, que a principal funcdo dos sofifbasde preparar o

caminho para Platdo, e isso € regularmente ditaldmaneira que sugere
serem eles, por conseguinte, de importancia limitddas virtualmente

todos os didlogos, de um modo ou de outro, ttmwmais sofistas visiveis
ou ocultamente presentes, influenciando suas di8essE isso na verdade
mesmo se Socrates for totalmente excluido da cdmgade seus

contemporaneos

A visao cética dos sofistas se apresentava naadgue ndo existia uma
verdade, para eles tudo era falso. Era imposskigireuma verdade e mesmo se existisse ndo
havia possibilidade de conhecé-la, tampouco comdaicha compreensao dos sofistas, era
impossivel encontrar respostas seguras e defigitizaam pensadores convencionalistas
porque, na pratica de educacdo, ndo defendiam wmtade universal, mas uma verdade
restrita, ou melhor, defendiam uma verdade, ummmafao que correspondesse a um costume
ou a uma cultura de determinada regido, povo adeigstado.

O ideal do convencionalismo ndo era dogmatico, @a, sque durasse
eternamente, mas ao contrario, na crenca sofisioahavia uma verdade, um ensino que
tivesse validade em qualquer lugar, pois a educsgfistica era uma constante instabilidade,
ocasionando mudancas, alteracdes e diversidadernmb objetivo a ser alcancado. Entéo,
com a crise da aristocracia, da tirania e o nasuin#os principios da democracia, 0os antigos
valores éticos se perderam, dando origem a oualoses para o cidadao e paraads.

Nessa nova sociedade, o cidaddo ndo desejava rsatsstacdo poética e
fisica, mas sim uma posicdo publica. No entantoa ppie tivesse éxito na politica, era
fundamental e necessaria uma excelente eloquéTaajecessario dominar a arte de falar
bem, era essencial encantar as audiéncias conrsischem elaborados, de forma que os
argumentos pudessem convencer e ser aceitos ppldap®o. Portanto, eram essas as
habilidades basicas para se alcancar cargos egsopéblicos naquela época. Para tanto, era

indispensavel o dominio da oratéria e da retoriea transmissdo de conhecimentos
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requisitados pelos candidatos a cargos politicogieen conhecia e possuia essas habilidades
eram os sofistas.

Assim sendo, acontece nesse periodo o surgimentond nova classe de
professores que, por meio de pagamento, ofere@asmo técnico. Para Platdo (1987, p.
140), eram professores que “vendiam como comegsaat técnica a quem buscava adquiri-
la. Na concepcdo de Platdo, era mais um gruporafesgonais com recursos de origem
duvidosa que tinha como objetivo ensinar aos iddie$ a galgarem sucesso politico,
utilizando-se da persuaséao e de areas, como:ricegta gramatica, a etimologia, a historia, a
filosofia. A literatura especifica registra quegquele periodo, a juventude comecara a se
interessar pelo poder politico e prestigio diaeassembléia; os sofistas concentraram seus
esforcos para treinar e preparar 0s jovens a emgaignvencer e persuadir as multiddes e
fazé-las acreditar e confiar em qualquer tipo deculso que proferissem; até os mais
tendenciosos e falaciosos eram dignos de crédito.

Pela forma de atuacdo e pelo método de ensinargaéeicia aos jovens —
essencial para se conseguir 0 sucesso na vidacaolitos sofistas foram fundadores da
ciéncia da educacao; porém, o objetivo dessa edaadip era a formacao da consciéncia do
educando para o ideal comunitério, mas, sim, opdn as condi¢des, 0s requisitos por meio
da persuaséo para de destacareipotiae serem distintos dos outros cidadaos. Para tasito,
sofistas empregavam um perfil tecnicista, orientaggm escrupulos quem 0s remunerasse,
guem l|hes facilitasse a alcancar condi¢cdes pagaigah as posicoes que pretendiam. Dessa
forma, a didatica sofistica cumpriu a sua finalelad sociedade grega.

O periodo greco-romano é longo e atinge Roma e rsgoeento dos
primeiros padres da Igreja. Periodo caracterizadla pisdo filosofica, ocupa-se com
tematicas diversas, como: as questfes da étiaardecimento humano e das relacdes entre
o homem e a Natureza e ambos com Deus. Esse périndocado por reflexdes dos filosofos
Sdcrates, Platdo e Aristételes, pensadores queardar@ sociedade ocidental até a ldade
Contemporanea.

O pensamento de Socrates (469 — 399 a.C.) buscesfexx@o a partir do
lema délfico “conheca-te a ti mesmo”, no qual creowsua diretriz de pensamento com a
expressao “soO sei que nada sei”. Ele considera@a gabedoria comeca pelo reconhecimento
da prépria ignoréancia. Residia ai a sua técnigand@ar, isto €, a sua didatica.

Durante a sua existéncia, dialogava com os jovasspnacas publicas de
forma critica e tentava demonstrar a importanciaudido de pensamento e vida, com a

finalidade de que o ser humano buscasse o autcdord@o. Conforme Larroyo (1982, p.
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162), para Socrates, o principio da sabedoriaidatiem que assume a tarefa verdadeiramente
filosofica de superar o enganoso saber baseadadaas ipré-concebidas, deve ser cultivado
e afirma que

Socrates conservou a fé na razdo e a conviccaaalexgstia uma verdade
universalmente valida. Tal conviccdo era nele dmiraaa préatica, uma
espécie de sentimento de moral: ndo obstante, Jevauinvestigar o

problema da verdade que, de novo, como os antigesfbs, se opunham a
opinido subjetiva, e cuja esséncia descobriuemsgr conceptual.

Podemos perceber que Socrates ja utilizava umafades do método
fenomenoldgico — apoché- evitando as ideias pré-concebidas; mesmo néefeendo ao
termo epoché estava na génese da sua compreensao de mungmramcia da suspensao
dos juizos de valor e julgamentos antecipados.

A forma de interpretar a realidade compreendidaSimrates era feita de
modo metddico; o método socratico compreendia fhs®s: a primeira denominadaidmia
(do gregoeironéia “perguntar, fingido ignorar”), na qual acontega processo negativo e
destrutivo de descoberta da prépria ignorancia. sdgunda fase do método socratico,
denominada denaiéutica(também do gregmaieutiké “relativo ao parto” que consiste em
vir & luz ou a vida), Socrates associou de fornsitipa, construtiva, o entendimento de dar a
luz a novas ideias. Larroyo (1982 p. 162 — 163)@ata que, para Socrates,

O fim Unico da Filosofia é a educacdo moral do harnigai, as idéias gerais
gue o preocupavam eram as das virtudes éticato<0ffi achava que o reto
conhecimento das coisas levava o homem a viver Imente
(intelectualismo moral). Quem sabe o0 que é bombéamo pratica; nenhum
sabio erra; a maldade sé provém da ignoranciasto poie a virtude repousa
no saber, pode ser ensinada

Conforme Larroyo (1982, p. 163), SoOcrates, comaafistas, dirigia-se a
praca publica para ensinar a seus concidadaos difexentemente dos sofistas, Socrates ndo
cobrava pelas aulas, razéo pela qual eram condmeraercadores da sabedoria.

Antes de tudo, Soécrates cuidava de interessar entamo interlocutor do
tema. Para tanto, exortava-o, mediante apéstrgiestumas. Essa foi a
primeira etapa de seu método, e se chapmotréptica (de pro, primeiro,e
trepq trocar, mudar), pois se tratava de fazer vaisasoaversacao, tirando
o homem de sua vulgaridade cotidiana para intreduzium dialogo
pedagdgico. Em seguida, iniciava-se a indagaca@uiise etapa),
requerendo do interlocutor as respostas que elgfesge corretas, porém,
gue, amiude, eram equivocadas. Para tornar natGioo destas solucdes e
convencer 0s ouvintes de sua ignorancia, Socraesase de perguntas
hébeis, destinadas a confundi-los. Esta era aaigotratica (ironia significa,
em grego, interrogacao). Assim o ‘ndo saber’, qpeirEcipio expressava a
modéstia do filésofo (‘saber é s6 poder divino,igs@o do homem é aspirar
ao saber’), tornou-se, por fimm disfarce pedagdgicseu objetivo era
conduzir o educando, pela reflexdo prépria, & \wedmoral. [...] Esta
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segunda etapa do método que conseguia tais prap@sihstava, por sua
vez, de duas partes, uma destrutiva e negativatra, ariadora e positiva. A
ironia socratica tornou-se a arte de rebater, t#rexignorancia do aparente
sébio e se chamaeléntica(de elenchos obje¢éo); a segunda era a arte de
fazer cada um dar a luz suas idéias, de descobeirdade que devia orientar
a vida e se chamomaiuética (de mayeuein parir) ou heuristica (de
heuristiché arte de descobrir). Socrates percebeu, com pmfade, que o
fendbmeno educativo era auto-atividade. Mediantegypeas pertinentes
(forma dialogada) o mestre levava os alunos a érarem, por si mesmos,
0 buscado. Tudo isto por um processo que partiexgariéncia concreta e
singular para elevar-se as idéias gerais (méto@dgdgico; de epagogé,
inducdao).

Como Socrates ndo deixou escritos, 0 que sabeatasse mestre da
filosofia € por meio de seus discipulos, principaite Platdo. Larroyo (1982), Luzuriaga
(1987) e Monroe (1988) comentam as idéias de Si@m base nos escritos de Platéo,
afirmando que os didlogos socraticos se referiagquestdes morais, como a virtude, a
coragem, a piedade, a amizade, o amor

Por meio do método socratico, percebemos a ideiayde de radicalidade
e a de busca da esséncia como forma de se chegacanceito do objeto estudado. Portanto,
nas fases do método de Socrates estdo contidaspremnsao do fenbmeno e a dimenséo que
este alcanca em cada consciéncia humana. Desgaremm®sdo, surge o ideal educativo
socratico e a filosofia favorece a vida moral denbm. Para Sécrates, conhecer o bem e
pratica-lo sdo a mesma coisa porque ele conceli@gicade que toda maldade provém da
ignorancia.

A concepcdo de Socrates sobre o homem é de qua&éning mau
voluntariamente; a essa concepcao da-se o nommetectualismo éticagpor essa forma ética
de pensar € que se concebe o sabio e o homemsuoirteessa concepcdo derivam as
consequéncias educacionais originadas do pensamer§ocrates: o conhecimento tem por
finalidade melhorar a vida moral e o processo @alguirir 0 saber, o conhecimento, é o
dialogo; nenhum conhecimento deve ser dado dogamagéinte, mas, sim, ter como condi¢édo
o desenvolvimento da capacidade de pensar. Paraat&c toda educacdo ¢é
fundamentalmente ativa e, por ser auto-educacépigms o conhecimento de si.

A visdo educativa de Sécrates era considerada sibagorque analisava,
de forma radical, o conteldo das discussfes qu@ata do cotidiano das pessoas e da
cidade. O questionamento do modo de vida de cadalamidade e dos valores vigentes fez

com que inimigos rancorosos levantassem contraascracusacfes de corromper a
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mocidade, de n&o acreditar nos deuses, condenaraofoorte. Essa procura pelo
conhecimento da verdade torna significativa a visssencialista ou inatista do pensamento
de Sdcrates por defender a condicéo de vida dagkesasas pela natureza de sua esséncia.

O pensamento socratico fundamenta o ideal de hiderdlo ser humano
diante da vida, das escolhas e midis, concebia também a relagdo da educagdo como
profissdo, pois, ao relacionar a profissdo de séa m parteira - e as limitacbes da sua
consciéncia e das condi¢des ao realizar o parsgedprias condi¢coes do ato de nascimento —
vir a luz, ele entendia que o professor tinha cqrapel e funcdo da sua acédo educativa
verificar a consisténcia do que a alma, ou melhagnsciéncia do educando estava gerando.
Portanto, ndo deveria ensinar diretamente ao alas,leva-lo a descobrir a partir das suas
interrogacdes e questionamentos — era a aplicagawetbdamaiéutica

Nessa modalidade de investigacdo - por meio danagtacio - técnica
utilizada por Sdcrates, esta caracterizada a sléich, a metodologia e a sua compreensao
da relacdo ensino-aprendizagem; o grande mestrgo gemtendia o ato de ensino-
aprendizagem como um parto espiritual — nascesgdoi® para a luz, da consciéncia para o
mundo. Portanto, o papel do professor € de indagsstionar, interrogar o aluno para
promover a pratica do pensar por meio da ironigotdradicdo. Essa agdo educativa deveria
acontecer no dia a dia do aluno, como forma deottesco mundo, a beleza das coisas e
desse modo alcancar o conhecimento de si mesmatdqooahecimento), isto é, conhecer a
sua esséncia. Mesmo nado se referindo a fenomeaatogno a concebida por Edmund
Husserl séculos depois, Socrates ja acalentava eam ido fenbmeno humano, da
intencionalidade presente na consciéncia do seahame uma preocupacdo com o mundo-
vida (ebensweltdo ser.

Seguindo as vertentes do pensamento essenciakst&odrates, seu
discipulo Platédo (427 — 347 a.C.), que pertencialaeza ateniense, era defensor da ideia de
gue os homens que néo fossem livres ndo passaniamiigdo das sombras e aparéncias. Para
sair das sombras era necessario alcancar a luzeguesenta o conhecimento; este que sé
pertenceria aos homens livres leva-lo-ia para odouwas ideias e das esséncias — condicéo
essencial para sair do mundo das aparéncias, msacées, das impressoes, da opini@cd)

e, consequentemente, penetrar no mundo da raz&ngs(2008, p. 125), referindo-se ao
pensamento de Platdo, afirma que a energia doesmamento faz questionar o que de fato é
de seu mestre Socrates e 0 que é de sua concepudeeta:

A opinido de que nos dialogos de Platdo sejam érastas verdadeiras
palavras de Sécrates, do Sdcrates historico, n@mae opinido inconteste
entre os estudiosos. De acordo com alguns defe=sspa de Sdocrates e sua
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atuacdo sdo quase impossiveis de ser apreendida@gjeePlatdo coloca nos
labios de Socrates sdo 0s seus proprios pensamentos

Platao justificava o seu pensamento fundamentaddéie de que o ato de
pensar pertencia aos homens livres; portanto, refasado intelecto eram destinadas ao
homem, ao cidadéo fildsofo, ao ser perfeito capazaldancar o mundo da luz, o mundo
luminoso da realidade, livre da ilusdo, capaz deegar.

No livro A Republica Platdo aborda a decadéncia da cidade grega,esuger
um modelo ideal de cidade, apresenta as possiid&dajue facilitam o surgimento da
corrupcdo e as devidas formas de combaté-la. SHeganconcepcdo de Platdo, sdo as
corrupcdes econdmicas, politicas e da virtude gwanh ao enfraguecimento da cidade.
Nessa obra fica explicito o ideal de homem e, dedoimplicita, aparece a concepcao de
educacédo desse autor. Por conseguinte, apreseateisdo do ato educativo, isto €, de ensino
e aprendizagem, conforme os valores voltados pararal e a politica. Para Platdo (1989, p.

32), um homem perfeito s6 pode ser

Um perfeito cidaddo. E como é necessario o bemgamaraecer um homem
de bem ou um bom cidad&o, se ndo o conhecer poessno em todo o seu
esplendor, convém pelo menos ser orientado polegjgae se elevaram até
este conhecimento, ou seja, os filésofos. Eis poégnecessario, para o bem
de todos, que os fildsofos sejam consideradoslesel das cidades.

Platdo, no livro VII deA Republica apresenta o mito “a alegoria da
caverna’, na verdade uma metafora para explicaewmsétodo e a sua metodologia de
ensinar, na qual esta presente a sua didaticasma &cnica de ensinar. Esse mito € uma
busca do conhecimento que ultrapassa o mundo Vigioeisso a sua analise indica dois
pontos significativos da concepc¢éo de Platdo:egistemoldgico — relativo ao conhecimento;
b) e o politico — que em seu desdobramento acaarataimplicacées pedagogicas (CHAUI,
2001). Para Platdo, a educacdo mudara o homenae @ltancar a condicdo de humano.
Teixeira (1999, p. 24), afirma que, para Platagémwero humano é

marcado fundamentalmente por duas triades: a tdaagosta de mente-
vontade-coragdo e a triade tragica marcada petongoto-culpa- e morte.
Essas duas triades afloram no homem sua consccaminheiro. O ser
humano, na crueza de seu ser, se percebe gon®uque ndo esta pronto.
Vive sua vida segundo o reino das possibilidadesce no ser e seu existir
manifesta-se como um constante fazer-se num etevinea-ser.
Diferentemente dos animais, que estdo na naturexe ceres ja dados,
prontos, e, portanto, fechados, o homem traz corsigperativo de crescer
sempre mais nos eu ser. Sua vida se manifesta abertura. Através da
relacdo e na relacdo, existe a possibilidade deat@e sempre mais e
melhor. A vida do homem, antes de mais nada, sesapia como um
encontro. Essa possibilidade aberta ao homem aldaraamos de educagéo.
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Segundo Teixeira (1999, p. 24 — 25), é essa ptidsitie aberta ao homem
que se caracteriza como educacao, por isso, nahasgta dado, posto, pronto e acabado; no
homem € unvir-a-ser permanente. Portanto,

na educacdo e por ela, o homem ndo somente assumeandicdo de
abertura ao novo, mas sobretudo, supera a si meatnaliza suas
capacidades e potencialidades. Por isso, a tarefeip da educagéo € a
humanizacdo. Educar um homem implica ajuda-lo matese humano. S6 o
homem é um ser educével que consegue conservapagar a sua forma de
existéncia por meio da vontade e da razdo. O senaho cria
progressivamente a si proprio e cria, pelo conheciomdo mundo exterior e
interior, formas melhores de existéncia humana. &ém uma velha e
antiga pergunta filosofica, sempre nova e sempra:ad que é o homem? E
0 que torna este homem humano? Como pano de fargleg esta em jogo é
0 que poderiamos denominar uma Antropologia quecsjaz de responder
a estas perguntas: que homem educar? Educar mdrsogiedade? Ou seja,
qual € o modelo de homem e que sociedade queremos?

Essas sdo questdes que perpassam o0 ato educaiim preocupacdes da
educacdo contemporanea. Conforme Teixeira (1998)avelmente foram tematicas que
centralizaram o pensamento de Platdo preocupadoacdonmacdo do homem para uma
sociedade ideal. Por isso, ele dedicou grande plertsua vida a filosofia: “A motivacao
filosofica-chave de Platdo consiste em tentar r&icoim com novos pilares paideia grega,
forcando a passagem de uma explicacdo predominantermitica da realidade para uma
compreensao mais consistente dela” (TEIXEIRA, 199927), isto €, que as bases da
educacao fossem fundamentadas na filosofia e n&utoacomo fora em tempo anterior.

Dessa forma, as implicacbes pedagdgicas na buscardecimento sao
uma tentativa constante de superar a ignorangagediusserl considera como atitude natural.
Ao superar o mundo das trevas, da opacidade daneg\da opinidodoxa, o homem atinge
o0 mundo das ideias, portanto, esta liberto da &ma. Em Husserl, esse € o0 momento em
que ele atinge a atitude fenomenoldgica, alcangompreensdo do fenbmeno que se
apresenta a consciéncia. Assim poderda, descrelgayhvar o fendmenp fazer suspensao de
juizos epoché e efetuar a interpretacdoefmenéuticy isto €, ser capaz de utilizar o método
fenomenoldgico.

Em Platdo, a ideia depistemee a de politico sdo fundamentais na sua
concepcao de homem e de mundo; na vis&pttemedu epistemologica, Platédo relaciona o
ser acorrentado ao homem do cotidiano que permarauolado pelos sentidos, pelas
paixdes e sO atinge um conhecimento imperfeitoedéidade, circunscrito a dimensdo dos
fendbmenos. Com isto, as ocorréncias sdo merasram@sée estdo em permanente fluxo.

Conforme Storing (2008, p. 135), para Platao:
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No reino das idéias, a posicdo mais elevada é deupela ideia do bem
supremo. Ela é de certa forma a ideia das id@idsem supremo € superior
a todas as coisas, por ser delas o supremo obj&iwoobjetivo final do
mundo. [...] A ética de Platéo resulta da ligagésta idéia do bem supremo
com sua concepcédo de que a alma imortal € aquilwoneem com que no
mundo ele participa das idéias. [...] A virtude éstado em que a alma se
aproxima desta meta. Como as coisas visiveis sageins das invisiveis,
elas podem, sobretudo na arte, servir de ajuda @areender as ideias.

Na concepcao idealista, Platdo percebia a educeg&w aprender €
lembrar, segundo a teoria da reminiscéncia. Cod@€6) Storing (2008) afirmam que, para
Platdo, segundo essa teoria, todo conhecimento ésfionco para lembrar do que a alma
havia contemplado no mundo das ideias e que faiegsdp ao encarnar. Também nesse
sentido, Tarnas (2005, p. 57) afirma:

Platdo descreveu o conhecimento do divino comoiatgticito em todas as
almas, embora esquecido. A alma, imortal, sentigantato direto e intimo
com as realidades anteriores ao nascimento, masdicéo pos-natal do
aprisionamento corporal faria a alma esquecer @dadeira situacdo. A meta
da filosofia seria libertar a alma dessa condidéasdria na qual ela é
enganada pela finita imitacdo e encobrimento dmeté\ tarefa do fildsofo
seria ‘resgatar’ as ideais transcendentes, trageroffa um conhecimento
das verdadeiras causas e origens de todas as. coisas

Verifico, desse modo, que a educacdo para Platao édevar o
conhecimento de fora para dentro e, sim, despeaama do individuo o que ele ja sabe,
mas que foi esquecido temporariamente. Por consega didatica de Platdo € fundamentada
na teoria das reminiscéncias, isto €, lembrar oegtée na alma do educando, e que ele sabe,
mas que se encontra em estado de esquecimentse Algsecto, a educacao proporcionaria
ao corpo e a alma a realizacdo do bem e da belezaapbos possuem e ndo tiveram
oportunidade de manifestar.

Na concepcdao platénica, embora o corpo seja imfarmma intelectiva, ao
mesmo tempo, possui uma alma irracional que é cstapte duas partes: uma irrascivel,
impulsiva, que se localiza no peito, e outra coisaipel, direcionada para os desejos de bens
materiais e de apetite sexual que se localiza ntrazeDessa forma, Platdo entende que o
problema moral humano encontra-se na tentativaulieatar a alma inferior.

Segundo Tarnas (2005), a alma inferior atrapalhacomhecimento
verdadeiro, pois, escravizada pelo sensivel, ébeasopinido e, como consequéncia, ao erro.
Ainda para a visao platénica, o corpo € motivo aleupcao e de decadéncia moral se a alma
superior ndo tiver sabedoria para controlar asieaix os desejos, 0 homem sera ignorante de

um comportamento moral.
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Partindo da concepcéo idealista de Platdo, a edadagn como objetivo
controlar os impulsos da alma inferior. Assim, ai@gtdo fisica € fundamental porque
proporciona ao corpo uma saude perfeita, para glmadesvencilhe do mundo dos sentidos
e melhor concentre no mundo das ideias, a fraqunezarpo fisico é obstaculo para a vida
superior. Também é recomendado por Platdo o esladgeometria, da aritmética e da
astronomia, formando um curriculo de base cieatiffara ele, objetivo ndo seria formar
pessoas especialistas, mas preparar o homem paraisaelevada atividade humana, o
filosofar.

Contrapondo a fase idealista &epublica Platdo se direciona para a
educacao realista, apresentada na @lsrd.eis,com o objetivo de educar o cidad&o para a
polis. Nessa perspectiva, a educacédo é produto humagm, ésta a servico da sociedade a
partir da legislacdo e da formacdo do homem, dadéid, uma educacado a servico do bem
estar social publico.

Essa fase d&kepublica ou seja, nessa fase idealista, Platdo era jovem e
estava influenciado pelo seu mestre Socrates; seadas “Leis” ou fase realista estava seu
momento de maturidade e priorizava a educacao igagasao cidaddo de responsabilidade
politica. Importante ressaltar que, em ambas &s fda educacdo de Platdo, estdo presentes
organizacao rigorosa e metodoldgica de ensino,getucacao exigia a disciplina e a técnica
para o desenvolvimento da aprendizagem.

Na sequéncia do pensamento realista de Platdotess® Aristoteles (384
— 322 a.C.) que propicia continuidade ao trabalhongstre em varias de suas ideias; esse
discipulo de Platdo é considerado como o fildsafe grganizou o saber grego. A visao de
Aristételes é politica; ele expressou a sua visafstase “0 homem é um animal politico”.

Para Aristoteles, a ciéncia tinha como objetivovdedar a constituicdo dos
seres por meio do conhecimento pelo processo davausio, da multiplicidade da realidade
que pode ser percebida pelos 6rgaos dos sentidas. AEstételes visualizamos a
possibilidade do conhecimento empirico, na quaiperementacédo e a observagdo atingissem
critérios de ciéncia.

De acordo com Tarnas (2005), Storing (2008), nsatea de superar 0
alcance do mestre, Aristoteles elaborou um sistidosbdfico que abrangia os mais distintos
aspectos do saber de seu tempo, com a inclusdoi@tagas. Aristételes criticava a fase
idealista do mestre Platdo e desenvolveu uma teedbsta, na qual a imutabilidade do
conceitoe domovimento das coisg®de ser explicada a partir dasas mesmas recusava

o artificio do mundo das ideias. Com o0 objetivoedgplicar a existéncia do ser, Aristoteles
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utiliza dois elementos indissociaveis: matériarenfn Em sua concepc¢ao, a matéria € passiva
e contém as virtualidades da forma em poténciajamtq a forma é o principio inteligivel, a
esséncia € comum aos seres de uma mesma espdgigupkcada ser € 0 que é. Para
exemplificar, Tarnas (2005, p.74) esclarece que

a esséncia de algo é a forma que esse algo assimatureza de algo €
tornar real sua forma inerente. No entanto, parst@®eles “forma” e
“matéria” sdo termos relativos, pois a materiacage uma forma pode, por
sua vez, levar a que esta se torne matéria ongidaéruma forma superior.
Assim, o adulto é a forma da qual a crianca foiadénia, o embrido a forma
de que o évulo foi a matéria. Cada substancia ¢osta daquilo que muda
(a matéria) e daquilo em que é mudado (a formali Amatéria” néo
significa simplesmente um corpo fisico, que de jatpossui algum grau de
forma — é antes uma abertura indeterminada nasscas relacdo a
formacéo estrutural e dindmica.

A partir da nocdo de matéria e forma, Aristotelepliea o devir (ou
movimento), assim, todo ser esta tendente a atnaiforma que tem em si como poténcia. A
tendéncia é atingir a perfeicdo que lhe propr@oasequentemente, o fim a que se destina. A
partir desse principio, o ser em poténcia tornatseExemplo: a semente de um abacateiro,
ao ser plantada ou colocada em contato com a tendera a se desenvolver e se transformar
em um novo abacateiro que era em poténcia. Portaméoria do movimento leva a diferenca
entre as causas possiveis do seres.

Tomando por base a teoria do movimento, a pedagagsotélica,
compreendia que as causas desta e da educacamubelaxar em consideracéo o fato de o
homem estar em constante devir. A finalidade dacagho era contribuir para o homem
atingir a plenitude e a realizagdo do seu serliatmao as forcas que possui em poténcia.
Nessa compreensao, esta presente a Pedagogig&deigssa qual a educacao objetiva levar
o homem a “tornar-se o que deve ser” (TARNAS, 20850RING, 2008). Com essa
perspectiva, Aristoteles atribuiu uma grande infaia ao papel da familia na criacéo e
educacéo dos filhos, bem como a relacdo da faodlima sociedade. Hourdakis (2001, p. 30
- 31), afirma:

A familia ocupa um lugar consideravel na teorisstatélica relativa a
educacao. [...] Ele proprio considera que a educagd/ada e familiar
devera depender do ensino publico e para todostejédea seu cargo a
educacdo tanto no que concerne ao fim geral com@u®o respeita a
elaboracdo do programa de estudos. Ele pensa,dogrue é quando uma
cidade estabeleceu um sistema de ensino publideitpegue o ensino
privado pode ser util. Mas € o Estado que, comudaafos pais, tentara
obter a realizacdo do bem politico por intermédioedlucacao familiar,
privada e publica. Como os filhos obedecem a saissgorpredisposicao
natural, a contribui¢cdo da instrucdo em casa € evidenfmi@ considerado
a fonte da vida de seus filhos e aquele que assamar alimentacdo e sua
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formagdo. A mée e ele proporcionam, de maneirantgessada, afei¢cao e
amor aos filhos, que consideram soatinuidade natural

AristOteles preocupou-se com o desenvolvimento dmdém desde a
preparacao dos pais para a procriacdo: a gest@a¢@amento das criancas do nascimento ao
desenvolvimento psicomotor, o processo de instriugdoiciacagoropolitica das criancas na
vida politica do Estado, o desenvolvimempticofisiolégico.Ou seja, Aristételes tratou do
desenvolvimento do homem integral nos aspectos itbomgn afetivo e psicomotor,
apresentado-o esquematicamente, conforme Hour(@i4, p. 37), da seguinte maneira:

— 1° periodo: procriacdo/periodo pré-natal (0 — $egg — 2° periodo:
nutricdo (idade do bebé [1° ano], pequena infafuna2® ano ao 5° anq],
primeira infancia [do 5° ano ao 7° ano]— 3° periodo: educacéo (infancia
[do 7° ano ao 14° ano], adolescéncia [do 14° an®l8@no]; 4° periodo:
maioridade [a partir do 21° ano].

Conforme Hourdakis (2001, p. 37), “Aristoteles énstigador deeducacao
liberal, mas de uma educacdo que concerne somente addasdéres, e particularmente
aos homens, ndo as outras camadas sociais”. Estotkies, os fins em educacdo que
deverdo ser perseguidos e devemos colocar encgrafio trés, a saberirdermediariq o
possivele oconveniente

Segundo esse autor, esses fins sdo realmenterinéfpios pedagodgicos
auténticos. Para iniciar cada virtude éntermediario entre oexcessce afalta; a virtude
deverd ser buscada em cada individuo, em funcamatke, do nivel de consciéncia e
aprendizagem e do carater de cada um; bem come deyera ser ensinado € o que é preciso
e convém de fato a um homem livre, isto €, ao @dath polis. Aristételes utilizava método e
didatica para aplicar o ensino das diversas matéba acordo com Hourdakis (2001, p. 44 —
45):

A respeito do método e da didatica que o propristdieles aplicava no
ensino das diferentes matérias aos alunos de stjdae ele ndo diz nada de
preciso em sua Politica. Mas, quem quiser estuskseelementos, devera
ter observado globalmente toda a sua obra, qudittbnsma sintese do
conjunto de problemas que preocupavam sua éparaig particularmente,
do problema da aquisi¢céo e transmissdo do sabg [método empirico —
sem que seja mais valorizado do que o conhecintedtaco — ocupa um
lugar especial: sem as coisas, ndo héa ciénciaeconento (épisteme). [...]
O método genético-indutivo: ele avanca do especifio geral, das
aparéncias a esséncia, sem excluir, é claro, @girnento contrario. Sobre
esse ponto, o filosofo nés da a entender que deesrsempre adaptar nosso
método de ensino ao assunto que tivermos de ermaeasinar, e abordar
esse assunto de maneira cientifica, por meio deedies artes e ciéncias.
Do mesmo modo, ele enfatiza ndo é possivel quéer sl homem tenha o
mesmo grau de exatiddo em relacdo a todo tipo slentms Por exemplo, é
um erro buscar o possivel nas relacdes matematiaas prova matematica
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na retérica. Em seu método, Aristoteles prefereaecha natural das coisas,
contrariamente a seu mestre Platao.

A concepcdao aristotélica da prética pedagogicaistamatizada; para ele o
conhecimento possuia um lado de generalidade @ aldr causa. Entdo, no processo
pedagogico deveria ser levado em consideracdo odmét ométodo pedagdgicque tem
como objetivo a aquisicdo do conhecimento e dac@émma vez percebido e constatado o
fenbmeno, seria necessario buscaorqué a causa.

De acordo com Aristotelese@porquéque prova e explica algo, por isso ele
utiliza o método dialéticputilizado anteriormente pelo seu mestre Platacém, Aristételes
sistematiza ainda mais o referido método por demdtlo adequado para tratar o
conhecimento de forma proveitosa, tanto para oviddo quanto para a cidade. A partir da
argumentacao logica, sob a sua forma dialéticagarkse-4 a descoberta da verdade e ao
conhecimento das coisas. Isto sera alcancado pordodialogo uma vez que este ndo é um
elemento exterior e ocasional da pratica pedagpgiea esta em relacdo permanente com o
método de ensinar. Hourdakis (2001, p. 47) aprasastfases do método de ensino de
Aristoteles, a saber:

O ensino ndo partira de certezas e verdades, mdévittas (apories) e de
problemas. Assim, seu objetivo serd triplo: exarait espirito do aluno, de
modo que ele possa imaginar facilmente a argum&otagra cada problema
gue se apresenta, reunir os diferentes temas @tassgnosticos para
facilitar o desenvolvimento dos argumentos e, enfionduzir a pesquisa
filosofica, formulando duvidas sobre cada coisaubmeter a uma prova

l6gica cada problema, de forma que seja verifieatigitimidade da certeza
em cada caso.

O método apresenta a sequéncia a ser sepaid a busca da verdade
e do conhecimento humano. Conforme Aristételesfeaethca fundamental entre o animal e o
homem é a capacidade de pensar; a perfeicdo huseaaacontra na atividade de uso do
pensamento — nisso consiste a funcdo da sua didattomo a virtude do homem é viver
conforme a razao cabe a razao disciplinar os sentos e 0s instintos.

Na visao aristotélica, a finalidade do homem éralaaa felicidade, pois é
por meio dela que consiste a plena realizacdo hangaando desenvolve as faculdades
fisicas, morais e intelectuais. Divergindo de S@wsaque identificava saber e virtude, de
Platdo que, naRepublica,valorizava o mundo das idéias e rlasis creditava valor a
responsabilidade politica do cidadao, Aristotelefateza a acdo da vontade exercida pela
repeticdo que conduz ao habito.

Na compreensdo de repeticdo visada por Aristoesgspresente a visdo da
técnica de ensinar, isto €, a sua didatica; poo rdai repeticdo impde-se a memorizacao;
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como resultado teremos a imitacdo e a repeticdco covdtodo de ensino-aprendizagem.
Aristoteles (2007) enfatiza que a acdo da vontame der exercitada pela repeticdo que
conduzira ao habito, porque s € virtuoso o0 homeentgm o habito da virtude. Por isso, a
imitacdo € o instrumento por nobreza desse procaessqual a crianca se educa e se instruli
repetindo os atos da vida dos adultos e por machdbitos adquiridos que vao formar a sua
“segunda natureza”.

Na obra Politica, Aristoteles esboca uma concepcdo de educacdo, ou
melhor, uma teoria de educacdo, na qual o Estatle de ocupar da formacdo para a
cidadania; coerente ao pensamento do seu tempool@sjacdo do Estado em formar para a
cidadania estaria restrita aos homens livres, odadeiros cidaddos, sobretudo aos que
disponibilizavam de tempo paradoio digng portanto, excluiam as pessoas que se ocupavam
do trabalho manual e mecéanico, como arteséos avescr

A forma de pensar, a forma de ensinar, isto éetdologia de Aristoteles
merece destaque; é importante ressaltar que, déddates até os sofistas, ja existia a
preocupacdo com as questdes metodoldgicas, pordmstételes quem estrutura de forma
rigorosa e organizada o instrumento do per@aDfganor), que mais tarde € denominado de
aLogica formal No Organon Aristételes apresenta a “compreensao precispamessos
de analise e sintese, deducao, inducdo e analqg&’ajudardo a “desenvolver também o
método l6gico de pensar” (CHAUI, 2002).

O pensamento de Aristoteles ndo repercutiu de m®dia Grécia do seu
tempo; héa informacbes de varios estudiosos que tsabialhos foram enviados para Asia
Menor, em torno do ano 287 a.C., e ficaram perdmns200 anos, até serem encontrados e
levados para a biblioteca de Alexandria e, posteeate, para Roma.

Na Idade Média, a obra de Aristoteles € desconhgcidé que por
intermédio dos Arabes ela ressurge; no Século Klihcorporada pela Filosofia Escolastica.
Para atender os ideais e concepg¢fes cristds, mipaugapresente na visdo aristotélica é
adaptado. Assim, daquele periodo até os nossos diescante a influéncia de Aristételes na
filosofia ocidental.

O significativo das concepcdes de Socrates, déidlat Aristoteles é a
presenca do humano, a preocupacdo com o homem,ososeus valores, com a sua
compreensdo de mundo e a forma com que ele cong@eerconcebe a realidade séo
fendbmenos da consciéncia. Enquanto para SoOcraftlat@ a esséncia esta na alma, a

imagem ideal, portanto a ideia de que aprendizagmntece na alma reside imatismq e
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sua materializacdo acontece por meio da interroagag¢é questionamento, ou seja, da
maiéutica
Ao contrario, Aristatslafirmou que o homem aprende e se educa por meio

das experiéncias vivenciadas, pela imitacdo, poo ohe habito. Portanto, desde os filosofos
pré-socraticos a forma e a compreensdo do munda ecalidade exigiam uma forma
organizada do pensamento — a forma de ensinar,t@dobegia e a concepcado de método
voltados para o aprender e ensinar ja anunciam possibilidade e uma procura de cada
estudioso, a sua maneira, em estruturar e anuacs&u pensamento e sua concepcao de
mundo, de viver e de se situar como ser pensante.

A concepc¢do de didatica nos periodos da Idade M&dia Renascimento
foi marcada pela visdo grega, com influéncia ron@maoposi¢cao aos ideais religiosos pelos
movimentos contrarios aos dogmas da religido ca@m nome do cristianismo. Devido a

proposta deste trabalho, abordarei as tendénciBgldtica na Educacgéo Brasileira.

3. A tendéncia da didatica na perspectiva tradicioal religiosa

A didatica na perspectiva tradicional religiosaaestnculada a pratica
pedagogica da Companhia de Jesus, fundada pel@rn@ipanhol Inacio de Loyola, em
1534, e aprovada pelo Papa Paulo Ill, no ano d®.15A Ordem dos Jesuitas tinha sua
organizacdo formada com base na estrutura milisgpirava ser a “tropa de elite” da Igreja
catdlica para combater o desenvolvimento e avaagodtrina protestante. Esse combate se
deu por meio das armas do espirito e, uma das aleitas foi a educacdo com objetivo de
catequese. Schmitz (1994, p. 129) afirma:

N&o foi por acaso que os jesuitas assumiram o gm&aio apostolado da
educacdo. Como se haviam colocado inteiramentenacseda Igreja,
compreenderam facilmente que seria através da flicaspecialmente
liderancas, que poderiam ajudar a Igreja a recstajujradualmente grande
parte dos paises e na¢des que haviam aderidoaxamsaderindo as novas
doutrinas. [...] Os Jesuitas rapidamente iriam midquasta influéncia pelo
controle da educacdo. De fato, os Jesuitas damesnpaises catélicos um
sistema uniforme de educacdo, que era tdo urgentermecessitado na
época. Eles iriam purificar o ensino dos classidesmodo a torna-lo um
meio Util de educacdo cristd, bem como de treintonmental’. Realmente,
0s jesuitas supriram uma falta na Igreja, que erddcacéao catdlica, pois as
novas doutrinas se infiltravam facilmente, devido garte a inexisténcia de
um sistema escolar catolico.

98



A forma de acdo educacional dos jesuitas era adantpelo Ratio
Studiorum— o0 método pedagodgico dos jesuitas. Franca (1p5%6), referindo-se a
metodologia, afirma:

E a parte mais interessante e mais desenvolvidaatio. Sob o nome de
metodologia compreendemos aqui tanto 0s processidsicds adotados
para a transmissdo de conhecimentos quanto osuéstimpedagodgicos
postos em acdo para assegurar o éxito do esfougatigb.

O método pedagogico dos jesuitas direcionava aeaf@brangente todo o
processo de ensino aspirado pela Companhia ou Ojelmitica. O método tinha cinco
partes, estava proposto Ratio Studiorune deveria ser utilizado nas escolas que seguiam as
orientacdes de Inécio de Loyola. De acordo comayar(1974, p. 382) e Monroe (1976, p.
186), as caracteristicas basicas do método sao:

1. Prelecdo— exposicao, pelo mestre, do texto a ser apremquitiss alunos.
A explicacdo envolvia os aspectos etimoldgico, gdical, literario e
historico; 2.Debates- consistia em levar temas para serem debatidos pe
alunos. Acreditava-se que a competicdo intelecteid um valioso
instrumento para despertar a motivacdo pelos est@imda aluno possuia
um rival, que era encarregado de vigiar a condutss eestudos de seu
companheiro. O rival tinha por obrigacdo denuneaiarfalhas do aluno
vigiado; 3.Memorizacac- a finalidade era desenvolver a memoria do aluno,
gue deveria reter os pontos mais importantes dol@sCada dia comecava
com a revisdo da matéria do dia anterior. Ao fikelcada semana havia
também uma revisdo geral das matérias estudadasleageriodo; 4.
Expressac- consistia, nos graus inferiores, em traduziupaqs textos de
uma lingua para outra, por exemplo, do grego patatim. Nos graus
superiores de estudo, a expressao consistia ecitaodio aluno a redacéo de
textos sobre os grandes tremas do ensindmBacdo — incentivava-se o
aluno a praticar e imitar os estilos literarios dgoandes autores classicos,
tidos como modelos de sabedoria.

Portanto, o enfoque sobre a didatica, ou sejataduol®gia de ensino, como
era a denominacdo dada pelo cédigo pedagdgico emstgs eram regras de carater

prescritivo. Conforme Veiga (2003, p. 27), essaoth@bgia

esta centrada no seu carater meramente formaf fmrdbase o intelecto, o
conhecimento e marcado pela visdo essencialist@miem. A Metodologia
de Ensino (didatica) € entendida como um conjurgorebras e normas
prescritivas visando a orientagdo do ensino e tlolesbem como afirma
Paiva apud Veiga (2003, p. 27), um conjunto de asrmmetodolégicas
referentes a aula, seja na ordem das questée#muodo desenvolvimento
ou, No proprio processo de ensino.

Com base nesse entendimento, a didatica estavad&ma forma, isto é,
tinha um carater meramente formal, com base ndeotite no conhecimento e visdo
essencialista de homem. O referencial da educagéitucional no Brasil s6 aconteceu quase

cinquenta anos apos a oficializacado do descobroment

99



Os jesuitas foram os principais educadores no g@idolonial, da chegada
em 1549 a expulsdo em 1759. Foram os respons&eisempreendimento educacional e
pedagogico brasileiro; liderados pelo Padre MadeeNobrega, vieram quatro padres e dois
irmaos jesuitas. MatapudSantos (1994, p. 18) destaca a importancia da edoac@nstante

do Regimento da Coroa Portuguesa:

Dele dependeria [...] 0o éxito da arrojada empredanzadora; pois que,
somente pela aculturagdo sistematica e intensiveleoento indigena aos
valores espirituais e morais da civilizacdo ocider a cristd € que a
colonizagdo portuguesa poderia lancar raizes teésil...].

Desse modo, a educacao jesuitica iniciara a erafeeitle organizar o
projeto educacional da colonia. A tarefa educatva direcionada para a catequese e a
instru¢éo dos indigenas com a finalidade de taveabceis e serem utilizados como méo de
obra. Para a elite colonial era oferecida outranforde educacdo com base Ratio
Studiorum no qual o ideal era a formacao universal do horo@m caracteristicas humanista
e cristd. Dessa forma, a didatica estava centradarma, isto €, tinha um carater meramente
formal, com base no intelecto, no conheciments&osessencialista de homem.

Ghiraldelli Jr. (2003, p. 6) afirma que outrosujgas vieram depois a
completar o grupo de Manoel de Nobrega para fadale empreendimento educacional:

Tendo que encontrar meios de formar outros padssgs jesuitas pioneiros
desenvolveram as escolas de ordenacdo e, entdo, sulsproduto delas,
levaram a instrugdo aos filhos dos colonos braneosos mestigos,
evidentemente que tudo vindo a se realizar de nomlo restrito e sob
grandes dificuldades. Manoel de NObrega montou Uammopde ensino
adaptado ao local e ao que ele entendia ser a ms@an Tal plano de
estudos, em uma primeira etapa, continha o engrmdugués, a doutrina
cristd e a ‘escola de ler e escrever'. Previa tamigin sua segunda etapa, o
ensino de musica instrumental e do canto orfedriista segunda etapa
evoluia em determinado momento da vida do estugemgeuma saida com
duas opgBes: ou terminar os estudos com o aprelodiafissional ligado a
agricultura ou seguir em aulas de gramatica epefitéalizar os estudos na
Europa. Os jesuitas tiveram praticamente o monopiidi ensino regular
escolar a partir de Nébrega, e chegaram a fundarsvéolégios visando a
formacédo de religiosos. [...] O que ocorreu naigadfportanto, foi que as
familias coube, em grande parte, o ensino de pamdetras. No seio das
familias mais ricas vigorou ou preceptorado ourensob auspicios de um
parente mais letrado, de modo que os estabeledmeatds jesuitas se
especializam menos na educacao infantil do quedneagédo de jovens ja
basicamente instruidos. Os colégios jesuiticoscer@m forte influéncia
sobre a sociedade e a elite. Eram poucos para and@mmas suficientes
para que se estabelecesse uma relacdo de resue@s donos das terras e
os donos das almas.

Nesse contexto, surge o ideal educacional, dosprabs herdeiros, devido

a colonizacgdo e exploracao portuguesa. O poveediaEs brasilisé submetido a pedagogia da
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fé imposta e a didatica do terror para aceitarealajia dos “representantes” de Deus. Essa
visdo de educacdo marca todo o processo de copdoizio Brasil e teve grande predominio

até 1930. E uma concepcdo de educacdo acriticaeecampde a chamada Pedagogia

Tradicional. Saviani (1988, p. 17) afirma que

a constituicdo dos chamados ‘sistemas nacionassiao’ data do inicio do
século passado [século XIX]. Sua organizacdo iogge no principio de
gue a educacdo € direito de todos e dever do Edfadiireito de todos a
educacdo decorria do tipo de sociedade correspten@d@s interesses da
nova classe que se consolidara nom poder: a buagdeatava-se, pois, de
construir uma sociedade democratica, de consddidemocracia burguesa.
Para superar a situagdo de opressao, propria dmoARegime’, e ascender
a um tipo de sociedade fundada no contrato soelabrado ‘livremente’
entre os individuos, era necessario vencer a badaiignorancia. S6 assim
seria possivel transformar os suditos em cidad&ts,é, em individuos
livres porque esclarecidos, ilustrados. Como raakssa tarefa? Através do
ensino. A escola é erigida, pois, no grande ingnto para converter 0s
suditos em cidadaos, redimindo os homens de sda gapado histoérico: a
ignorancia, miséria moral e a opresséo, miseéritiqzl

Saviani (1988) aponta que, diante da situacdo itkes@r que causa a
marginalidade é identificado por ignorancia. En&anarginalizado na nova sociedade todo
aguele que néo é esclarecido. Por isso, a escalpresenta como um “remédio” para o mal
causado pelo ndo saber escolar. Saviani (1988)gsclarece que, contra esse mal,

a escola surge como um antidoto a ignorancia, logojnstrumento para
equacionar o problema da marginalidade. Seu pagdlLédir a instrucao,

transmitir os conhecimentos acumulados pela huradei@ sistematizados
logicamente. O mestre-escola sera o artifice dgssade obra. A escola se
organiza, pois, como uma agéncia centrada no parfes qual transmite,

segundo uma gradagédo logica, o acervo culturalabo®s. A estes cabe
assimilar os conhecimentos que lhes sdo transmitido

Portanto, o papel da teoria que sustentava a agdagpgica tinha como
acao e objetivo uma forma prépria e especificardarozar a escola; toda pratica educativa
estava centrada no professor e o fundamental etartgrofessor preparado. As escolas se
organizavam como classe, cada classe tinha umspmfeque apresentava as ligbes, o
contetudo de forma expositiva, e 0os alunos acompanh@om atencdo; apos as explicacdes
do professor eram aplicados exercicios de fixac@wemorizacdo que os alunos deveriam
executar de forma disciplinada e silenciosamentase um ritual sagrado. Saviani (1988, p.
18) assim afirma:

ao entusiasmo dos primeiros tempos suscitados tgEode escola [...]

descrito de forma simplificada, sucedeu progregsérde uma crescente
decepcao. A referida escola, além de ndo conseguir desiderato da
universalizacdo (nem todos nela ingressavam e mesngue ingressavam
nem sempre eram bem sucedidos) ainda teve de @eate o fato de que
nem todos os bem-sucedidos se ajustavam ao tipocikdade que se queria
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consolidar. Comecaram, entdo, a se avolumar dsasrif essa teoria da
educacao e a essa escola que passa a ser chaneadalddradicional.

Na visdo da pedagogia tradicional, conforme Mizuk&h986), Saviani
(1988), considera-se o homem como ser acabadoeunue esta “pronto”, por isso entende
que a criang¢a, o0 aluno, é o “adulto em miniaturaé glever ser preparado pelo adulto. O
homem é concebido como um ser inserido num mundd igu aprender a partir das
informacgBes recebidas, principalmente, pelo profesBlessa concepcdo, o aluno € ser
passivo, um recipiente de conhecimento escolhidefmido pelo adulto que sabe; assim o
aluno é uma espécie tibula rasaque sera preenchida dia a dia pelas aulas e iafd@®s do
mestre.

O mundo apresentado ao educando é uma realidadedaga ser passada
ao individuo por um processo de educacdo formah, ¢@mo por outras instituicdes sociais
como a familia, a igreja, ja que o objetivo queaesgducacao valoriza é a transmisséo dos
ideais de sociedade e de cultura conforme a sat@edgente normatizava. Nesse enfoque, o
conhecimento era uma atividade mental e poderima@mulado, armazenado e, portanto,
transmitido a geracédo futura como modelo a seraghoit consistia em uma preocupacédo de
garantir o passado como referéncia para o futuess®forma, a educacéo era compreendida
COMO um processo vasto e muitos autores a enteradiara instrucao, por isso é passivel de
ser transmitida; o ato pedagdgico tornara-se uamsinissao de conhecimentos e uma pratica
restrita a escola.

A escola, como agéncia responsavel pelo conheainénto centro de
exceléncia para realizar a educacédo da geracao a®ada de aula funcionava como o centro
sistematizador de uma cultura diversa e complesainy a figura fundamental do professor
constituia a autoridade intelectual, e o processoedsino-aprendizagem se fazia por
instrucdo, no qual os conteudos a serem aprendidasinformacfes a serem adquiridas se
pautavam por modelos a serem seguidos e imitadns garantia de aprendizagem.

Nesse entendimento, a relacdo professor-aluno emsarde forma vertical,

o professor detinha o saber e os meios de expressiativo na acdo pedagodgica. Ao aluno
cabia aprender com o professor, era passivo eigat#pdo conteudo dado; a metodologia
empregada era o método expositivo utilizado petdegsor para transmissédo do patrimonio
cultural, de forma que o magistério era um sacéodéentrado na figura do professor. O
processo de avaliagao residia na reprodugcéo doeconénto recebido, pautando-se pela
quantidade e a forma exata de copia do conteudts entbrmacdes que o aluno conseguira

acumular. Dai a importancia da memorizacdo, dasnatias orais, exercicios e provas
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escritas com énfase nas notas obtidas, pois asasdantionavam como niveis de aquisi¢cao
do patrimdnio cultural apreendido. Diante do exppatabordagem tradicional é conhecida e
caracterizada por uma concepcado que entende educagdo produto, uma vez que 0S
objetivos e os conteudos a serem alcancados est@stabelecidos. Nesse aspecto, a didatica

€ meramente forma técnica de transmissao do canfetmal dado pela escola.

4. A tendéncia da didatica na perspectiva tradicioal leiga ou cientifica

A visao tradicional leiga ou cientifica foi formadida pelo aleméo Herbart
(1776 — 1841) que colocava na ciéncia uma atribuigélo processo de conhecimento,
mantinha a visdo essencialista de homem, mas mao coacao divina, prevalecia apenas a
nocdo de natureza humana, de caracteristica esigeate racional, centrada no intelecto,
com atribuicdo de carater dogmatico aos contetutfesbart contribuiu para a elaboracéo da
pedagogia social, na qual via a necessidade dallhtEbcom rigor um método para a
educacdo, a fim de direcionar a vontade. Para asts®, a conduta pedagdgica deveria
apresentar trés pressupostos basicos: o goveimgtracao e a disciplina.

Herbart deu a pedagogia o estatuto de ciéncia quascieveu seu célebre
tratado dePedagogia Geral deduzida ao fim da Educa¢dB806) e construiu o primeiro
sistema de teoria educativa. Esse foi um grand@ees que ele explicou e fundamentou o
complexo e vasto campo educativo num corpo de ideutEle conseguiu clarificar os
problemas pedagdgicos a luz de uma ciéncia da e@loc® seu tratado apresentou um
método orientando a acdo que a pedagogia devemarte ciéncia da educacao, pois 0 que
ele via era uma acdo educativa inadequada comodat@ducar Insatisfeito com a
precariedade da assimilacdo do ato de ensinar stadase, ele atribui a causa a aplicacao
impropria dos métodos que eram incapazes de rakcas conhecimentos adquiridos com a
experiéncia do educando, o que resultava em mlateemorizado inutiimente e que seria
logo esquecido.

Para evitar o insucesso, Herbart, em seu tratadpfe, de forma organica
e sistematizada, cinco passos formais que progiciap desenvolvimento da aprendizagem
do aluno: 1preparacédo- na fase de preparacdo o mestre recorda concipuls o que ele ja
sabe, a fim de que o mesmo traga a consciénciatel(mn aprendido como forma de criar
interesse pelos novos contelddos a serem aprenéichoseguida ao ato de recordacédo, dar-se-
ia uma revisdo do conteudo visto anteriormente:a@esentacdo— nesse momento o
conhecimento novo € apresentado com clareza pass@dalo concreto. Apés a preparacao e

apresentacao, ocorreria 0 terceiro passo: as¥imilacgdo— momento de associagcdo ou

103



comparagao em que o estudante compararia o cordr@oivelho com o novo, perceberia as
semelhancas e diferengas; portanto, teria consligiieeorganizacdo do conhecimento; entao
estaria apto ao quarto passogéneralizacado -hesse momento o aprendiz sistematizaria o
conhecimento adquirido, pois, além das experiénc@gretas, ele seria capaz de fazer
abstracdo e chegaria a concepcdes de ordem gerabnmento de generalizagdo é um
momento muito importante, principalmente, na ad@esia. O passo n° 5 —aplicacdo
concretizar-se-ia por meio da aplicacdo dos exesciem que o estudante mostraria 0 que
aprendeu em situacOes e exemplos novos; s6 dessa & ideias adquiririam sentido vital,
portanto deixariam de ser acumulacao inutil dermég;des.

Conforme Franco (2003), é necessario reconhecer Hprbart foi o
primeiro a elaborar uma pedagogia que pretendiaifacia da educacdo. O carater de
objetividade de analise, a tentativa de psicometiarigor dos passos seguidos e a
sistematizacdo sao aspectos que determinam sualegrarfiluéncia no pensamento
pedagdgico.

Os cinco passos formais apontam de maneira vig@r@ssino expositivo
da escola tradicional que adquire um carater der nmpr tomar emprestado do método
cientifico a inducéo, isto é, o caminho do racimcigue vai do concreto para o abstrato.
Revelam também os pressupostos epistemoldgicosngaigmo, subjacentes ao método de
Herbart. Para ele, o conhecimento é oferecido pastre ao aluno que sé posteriormente o
aplica a experiéncia vivida. A visdo de psicolod&a Herbart, no entanto, sofre inUmeras
restricbes; ainda que tenha perfeitamente refleidmidade da vida psiquica, exagerava ao
admitir que impulsos e desejos possam nascer dasidbegundo Franco (2003, p. 29):

Pode-se dizer que com Herbart inicia-se uma postargositivismo na
ciéncia da educacgdo, e, paradoxalmente, iniciareefechamento do
horizonte da pedagogia como ciéncia. Se até esstdtilizava a pedagogia
como ciéncia da educacdo — educacdo no sentide-lat@a didatica para
referir-se aos processos de instrucdo — acdo fodmadscola —, Herbart
acaba fazendo uma reducdo do educacional ao istalidensino formal)
pressupondo que da instrugcdo se organizara a eauc&r autor nao
considera que seja por meio dos ideais da educpgiodeverdao emanar as
necessidades a serem resolvidas pelo ensino. Herbarte esta questdo e
centraliza a proposta cientifica da pedagogia stauigao.

A pedagogia tradicional ou cientifica no Brasil teeu predominio a partir
de 1759 com o liberalismo classico, os ideais dogMizs de Pombal e com a expulsdo dos
jesuitas até a década de 1930. A didatica nanterteiga ou cientifica manteve o mesmo

formalismo técnico de transmissdo do conteudo,aptot a forma de compreensdao do
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processo pedagogico seguia um método de ensinobesm cientifica. Larroyo (1982, p.
634) afirma que, assentadas as bases da ins&dgéativa,

Herbart fixou os termos do problema tedrico da Bedia:o carater moral,
finalidade da educacéo, alcanca-se pela instrugdela disciplina e pelo
governo A instrugéo (do latimins-struq edificar em) é o circulo de idéias
gue se vao construindo na consciéncia do educapdgas ao fato da
apercepgédo. De acordo com 0 mecanismo da psigsegpaesentacoes s&o
modificaveis que determinam, definitivamente, o portamento e a acdo do
homem. Mas a conduta e acdo humanas sdo, assinevidsntes
manifestacdes do carater. Portanto, a instrucdounrfim educativo: a
verdadeira instrucaoiastrucao educativa A instru¢cao, no mero sentido de
informacédo, ndo contém garantia alguma para faeete aos defeitos e a
influéncia dos grupos existentes de idéias, que isdependentes da
informagéo recebida. Mas a educagdo deve apossistas idéias, visto
como a classe e o grau de ajuda que a instrucée paxporcionar ao
comportamento dependem do dominio que tém sobee Aksim, s é
educativa a instru¢do que modifica os grupos dasdgue o espirito possui,
impulsionando este a formar uma nova unidade desseptacdes ou uma
série harmbénica de unidades, que, por sua vezerndieam o
comportamento. Uma volicdo ndo é mais do que undda idue se
desenvolveu cabalmente, realizando um circulo ceimpfue comeca com
0 interesse e termina com a acdo. Esta instruc@oatda, que forma a
vontade ou o querer e modela o carater, € a vdardadeefa da escola.

Como se verifica, a visdo herbartiana da educagéiml@sada no método
cientifico, seguindo as regras do meétodo indufNessa perspectiva, a instrucdo adquire uma
funcdo normatizadora e a escola torna-se um egfiaciplinador. Essa influéncia de acao
pedagodgica orientou a prética escolar brasilepartir da concepgdo pombalina de educagéo
e esta presente na atualidade, sendo que o sed@elé maior predominio foi até a década

de 1930, com o apogeu dos ideais escolanovistas.

5. A tendéncia da didatica na perspectiva da Escoldova ou escolanovismo

A tendéncia da Escola Nova ou escolanovismo swgoartir do projeto
experimental do filésofo norte-americano John DeWH59 — 1952) na Universidade de
Chicago —Universitary Elementary Schqoém 1986, denominado de “educacdo nova” ou
“pedagogia nova” ou ainda “pedagogia da escola novaessas denominagdes surgiu 0
termo “escolanovismo”, o qual identifica a doutriodginaria dessa experiéncia ou outras
semelhantes. Dewey defendeu a educacdo demogratéodos e afirma que uma sociedade
€ democratica na propor¢ao em que

prepara todos os seus membros para com igualdadiehagrem de seus
beneficios e em que assegura o maleavel reajusiamersuas instituicées
por meio da interagédo das diversas formas da #slaceéada. Esta sociedade
deve adotar um tipo de educagdo que proporcioneirabgiduos um

interesse pessoal nas relacBes e direcdo sociadhims de espirito que
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permitam mudancas sociais sem ocasionamento deddeso(DEWEY,
1959, p. 106).

Para Dewey uma das formas de democratizacdo smoale por meio do
processo de escolarizacdo, por isso defende a decreocomo Unico meio competente e
pacifico de mudanca social. Acredita esse pesquisgue o capitalismo poderia ser mais
justo, mais humano e mais solidario. A democraeiartlida por ele necessitaria ocorrer no
dominio econdémico, politico e social, dependen@doa gue se efetivasse, ndo apenas de sua
institucionalizagdo, mas sim de uma assimilagdsaente e da vivéncia democratica. Esta
aconteceria por meio de um sentimento que, inicreoprimeiros anos de vida, duraria para
sempre. Para o autor, cabe a educacdo o papelnientEl de agente formadora no
desenvolvimento desse sentimento.

Com base nessa compreensao, Dewey prop0s a omg@mida escola em
torno de experiéncias praticas, de atividades ptesena vida em sociedade. A influéncia
educativa deve se restringir a orientacao da aiil@despontanea da crianca para possibilitar-
Ihe que trilhe, necessariamente, o caminho do cimie@to, 0 que equivale a reconstrucao
continua da experiéncia. A sala de aula entdo upar lem que as experiéncias podem ser
abertamente estudadas, analisadas e modificadamgior da colaboracdo entre alunos e

professores. A respeito dessa concepcao ele escreve

[...] primeiro, que o aluno esteja em uma verdadsituacdo de experiéncia
— que haja uma atividade continua a interessasfsigpnesmo; segundo, que
um verdadeiro problema se desenvolva nesta situeg@m um estimulo
para o ato de pensar; terceiro, que ele possuanb®cimentos informativos
necessarios para agir nessa situacao e faca asaifiss necessarias para o
mesmo fim; quarto, que Ihe ocorram sugestdoes pacdugao e que fique a
cargo dele desenvolvé-las de modo bem ordenadaitoqugue tenha
oportunidade para por em prova suas idéias, aplkcas tornando-lhes clara
a significacdo e descobrimento por si préprio dondelas (DEWEY, 1959,
p. 179 — 180)

Nessa perspectiva, a proposta educativa de Deweyadan aula segue
algumas etapas necessarias para o desenvolvimeptocesso ensino-aprendizagem. Ele foi
0 primeiro a estabelecer um novo ideal pedagogitsando que o0 ensino necessitaria
acontecer pela acdo e ndo pela instrucdo, que dowagio pragméatica e instrumentalista
recupera a experiéncia concreta, ativa e produtieacada pessoa. Buscava a convivio
democratico sem, entretanto, por em questao adsmBede classes. Para Dewey, a educacao
poderia ajudar a resolver problemas das exper®mcacretas da vida ajudando o aluno a
pensar sobre eles. Esse pensar, para Dewey, caapde- cinco estagios: 1°) uma

necessidade sentida; 2°) a andlise da necessiBfades alternativas de solucdo do problema;
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4°) a experimentacdo de vérias solucdes; 5°) afatd@lode maneira cientifica. Em sintese,
seria uma visdo de educagdo como acdo e ndo comocln. Dessa pratica pedagogica de
origem pragmatica origina-se a Escola Nova.

No Brasil, o ideario da Escola Nova esta preseaselel a década de 1920;
nesse periodo o pais passava por mudancas origipatiaproclamacédo da Republica e por
uma crescente urbanizacdo. Desse modo, necessigaatemente de um processo maior de
escolarizacdo. Saviani (1988, p. 19) afirma que

a pedagogia nova comecga, pois, por efetuar a aritia pedagogia
tradicional, esbocando uma nova maneira de intemprea educacdo e
ensaiando implanta-la, primeiro, através de expeidd restritas; depois,
advogando sua generalizacdo no ambito dos sistes@dares. Segundo
essa hova teoria, a marginalidade deixa de sex pistdlominantemente sob
o angulo da ignorancia, isto é, o ndo dominio daheocimentos. O

marginalizado j& ndo €, propriamente, o ignorardas mrejeitado. Alguém

estd integrado ndo quando € ilustrado, mas quansgente aceito pelo grupo
e, através dele, pela sociedade em seu conjunto.

Nesse contexto, dois movimentos importantes magcagucacao brasileira

e caracterizam a presenca da Escola Nova. Sao celéentusiasmo pela educacdo” e o
“otimismo pedagogico”. O primeiro teve como precatfo a abertura de escolas e
apresentava uma perspectiva quantitativa; o seguyrdocupava-se com o0sS métodos
pedagogicos e os conteludos de ensino, sendo aepivapdesse movimento de natureza
qualitativa. Porém, eram movimentos que se alteamaem alguns momentos, se somavam
em outros, durante o periodo republicano. Ante eg@isacédo, Saviani (1988, p. 20 - 21)
afirma:

A educacdo, enquanto fato de equalizacdo social pers, instrumento de
correcdo da marginalidade na medida em que cumnfuincdo de ajustar, de
adaptar os individuos a sociedade, incutindo reelentimento de aceitacao
dos demais e pelos demais. Portanto, a educacaauselinstrumento de
correcdo da marginalidade na medida em que coitphba a constituicao
de uma sociedade cujos membros, ndo importam eedffas de quaisquer
tipos, se aceitem mutuamente e se respeitem nainslidualidade
especifica. Compreende-se entdo que essa mapedr@ehder a educacéo,
por referéncia a pedagogia tradicional tenha dadlm® eixo da questdo
pedagbgica do intelecto para o sentimento; do &spEgico para o
psicoldgico; dos conteudos cognitivos para 0s n@odu processos
pedagogicos; do professor para o aluno, do esfpega o interesse; da
disciplina para espontaneidade; do diretivismo pamséo-diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia séragao filosoéfica
centrada na ciéncia da légica para uma pedagogdispigacao experimental
baseada principalmente nas contribuicbes da belegila psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedagodgica que comsjde o importante ndo
€ aprender, mas aprender a aprender.
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A perspectiva da Escola Nova também esta presasteéradas seguintes:
em 1932, no Manifesto dos Pioneiros de Educacd@Nmlerado por Fernando de Azevedo,
e na Constituicdo de 1934; na década de 1940jsda do psicologismo pedagogico; em
1950, na perspectiva do sociologismo pedagégian €30 na concepgcdo do economicismo
pedagogico, presentes na tendéncia da Escoladii@iva e na perspectiva da Escola Nova
ndo-diretiva, com a educacao centrada no estuéacden pratica pedagodgica antiautoritaria.
A Escola Nova apresenta uma abordagem humanistpyata homem é uma pessoa situada
no mundo e o processo de conhecimento e descalmeder é continuo; cada aprendizagem
gera novas possibilidades de novas aprendizagegsin@o Saviani (1988, 21 — 22), para
funcionar de acordo a com a pedagogia nova,

a organizacdo escolar teria que passar por umdveensformulacéo.
Assim, em lugar de classes confiadas a professpwesdominavam as
grandes areas do conhecimento revelando-se cagazeslocar os alunos
em contato com os grandes textos que eram tomaduos imodelos a serem
imitados e progressivamente assimilados pelos sJuaoescola deveria
agrupar os alunos segundo areas de interessesafeesrde sua atividade
livre. O professor agiria como um estimulador emtador de aprendizagem
cuja iniciativa principal caberia aos proprios a@sinTal aprendizagem seria
uma decorréncia espontanea do ambiente estimdadiéerelacéo viva que
se estabeleceria entre os alunos entre estes efesgor. Para tanto, cada
professor teria de trabalhar com pequenos grupcsui®s, sem o que a
relacdo interpessoal, esséncia da atividade edacdificultada; e num
ambiente estimulante, portanto, dotado de materdigaticos ricos,
biblioteca de classe etc. Em suma, a feicdo dadassmudaria seu aspecto
sombrio, disciplinado, silencioso e de paredes apaassumindo um ar
alegre, movimentado, barulhento e multicoloridotigd de escola acima
descrito ndo conseguiu, entretanto, alterar sigatifiamente o panorama
organizacional dos sistemas escolares. Isto pomjée) de outras razdes,
implicava em custos bem mais elevados do que daesealicional. Com
isto, a ‘Escola Nova' organizou-se basicamente oand de escolas
experimentais ou como nucleos raros, muito bempagois e circunscritos a
pequenos grupos de elite. No entanto, o ideariolasovista, tendo sido
amplamente difundido, penetrou nas cabecas dosi@dugs acabando por
gerar consequéncias também nas amplas redes esafi@iais organizadas
na forma tradicional. Cumpre assinalar que taisseqgiéncias foram mais
negativas que positivas uma vez que, provocanddrauxamento da
disciplina e a despreocupacdo com a transmiss@ordecimentos, acabou
por rebaixar o nivel do ensino destinado as campdaslares as quais
muito freqlentemente tém na escola o Unico meio adesso ao
conhecimento elaborado. Em contrapartida, a ‘Esblaaa’ aprimorou a
gualidade do ensino destinado as elites.

A Escola Nova foi um movimento que agregou persdadés de diversas
tendéncias, com um proposito comum de por a edacac&ervico da cidadania. Os
pensadores e simpatizantes do novo pensamentocezhalgpartiam da suposicao de que a
educacao brasileira — a educagéo tradicional —vastacada em atender determinados

segmentos da sociedade ou tinha como propésitosixala formacédo profissional. Com o
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objetivo de superar essas situagdes, foram coraebeformas educacionais abrangentes, a
fim de atender os diversos niveis de ensino, bemocos procedimentos didaticos e
pedagogicos.

Considero importante ressaltar que o ideal da B9dol/a no Brasil comeca
de forma fracionada nos Estados. No Ceara, em &dlo,fha Bahia, em Minas Gerais e no
Distrito Federal teve sua acdo estruturada em ta@oABE (Associacao Brasileira de
Educacao), na segunda metade da década de 192@vidhento atinge o seu apogeu na
década de 1930, porém, com a emergéncia do Estadmn Bua acdo € inibida, embora fosse
parte integrante do movimento educacional brasil€r seu propdsito deixa paulatinamente
de ter a abrangéncia inicial. Conforme Cunha (198660), os fatos significativos para
implantacéo do escolanovismo no Brasil foram osisées:

Em 1909, aparece um pequeno livro de Carneiro Lé#dulado ‘A
Educacéo’, que foi considerado por estudiosos damamto escolanovista
como o embrido das idéias novas em educacdo. Anda9717, 1919, e
1923 Carneiro Le&o continuaria seu trabalho aoeescr'O Brasil e a
Educacédo Popular’, ‘Problemas de Educacdo’ e ‘Oseids das Novas
GeragOes Brasileiras’. A essas obras somem-se ados@é Augusto
‘Eduguemo-nos’, em 1922 e de Afranio Peixoto ‘Easia Ensinar’, em
1923.

Outros fatores significativos foram as reformasadishis de ensino que
dinamizaram o processo educacional a partir de ;1880as reformas impulsionaram a
implantacdo do escolanovismo e disseminaram um mde@ de educacdo contrario aos
modelos tradicionais de pedagogia tanto religiassmtp cientifico. Segundo Cunha (1986, p.
60 - 62), as reformas foram muito significativagcenteceram em varios Estados, contando
com o envolvimento de educadores de destaque @oic&ducacional da época:

Em Séo Paulo, por Sampaio Déria; Lourenco Filho,1823/24, no Ceara;
Anisio Teixeira, na Bahia, em 1924; Carneiro Led@mDistrito Federal, no

periodo de 1922/26 e em Pernambuco, 1928; Joséstaygio Rio Grande
do Norte, em 1925/28; Lisimaco da Costa, no Pamnd,927/28; Francisco
Campos e Mério Casassanta, em Minas Gerais, 192F@®ando de

Azevedo, no distrito Federal, em 1928 e novamemntésid Teixeira, na

Bahia, em 1928 e a de Fernando de Azevedo, em &io,em 1933. Foi

porém, certamente a reforma Lourenco Filho, emP&édo, no primeiro ano
do governo revolucionario, uma das iniciativas naigortantes integradas
no movimento renovador de educacgdo (1931), quagdcia sua plenitude
com Anisio Teixeira no entdo Distrito Federal, eéd32/35. [...] A reforma

de Fernando de Azevedo, no dizer de Célio da Cwsdrég um processo:
‘capaz de provocar transformagbes sociais’. Caniaat@-se por trés
grandes linhas: escola Unica, escola de trabaksrea da comunidade. A
esta época ja se manifestava um grande movimentoredevacao

educacional, comparavel com o que ocorrera conteaeaa literatura e que
culminou com a Semana da Arte moderna.
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A didatica na perspectiva escolanovista, no perideldl930 a 1945, do
ponto de vista pedagdgico, é caracterizada peldlilgu das concepg¢des humanista
tradicional, que tinha como representantes osicashle a humanista moderna, representada
pelos Pioneiros da Educacdo Nova. Para Sawguid Veiga (2003, p. 30), a concepcao
humanista moderna,

se baseia em ‘visdo de homem centrada na existéraciada na atividade’.
Ha predominio do aspecto psicolégico sobre o lég@oescolanovismo
propde um novo tipo de homem, defende os princiggmsocraticos, isto €,
todos tém direito e assim se desenvolverem. Nonentesso é feito em uma
sociedade dividida em classes, onde sdo evidestadiferencas entre o
dominador e as classes subalternas. Assim, as bjfiosgles de se
concretizar este ideal de homem se voltam pardegjpertencentes a classe
dominante.

Saviani, apud Veiga (2003, p. 31), esclarece ainda que a visao
escolanovista valoriza as questdes internas ddaesem considerar a realidade externa, ou
seja, a sociedade brasileira, e também reforcaparténcia da pratica e da técnica, pois a
caracteristica marcante do escolanovismo é

a valorizacéo da crianca, vista como ser dotadeoderes individuais, cuja
liberdade, iniciativa, autonomia e interesses dewsn respeitados. O
movimento escolanovista preconizava a solugao olelgmas educacionais
em uma perspectiva interna da escola, sem consideealidade brasileira
nos seus aspectos politico, econbmico e socialrablgma educacional
passa a ser uma questao escolar e técnica. A &efzaieno ensinar bem,
mesmo que a uma minoria. Devido a predominanciainfleéncia da
Pedagogia Nova na legislacdo educacional e hos<des formacgéo para o
magistério, o professor absorveu os eu ideério.s€girentemente, nesse
momento, a Didatica também sofre a sua influérmpaasando a acentuar o
carater pratico-técnico do processo ensino-apragdim, onde teoria e
pratica sdo justapostas. O ensino é concebido comoprocesso de
pesquisa, partindo do pressuposto de que os assimigue tratam o ensino
sao problemas.

Com base nesse entendimento, a metodologiag,is® métodos e técnicas
mais empregados pela didatica denominada renodadaisidades didaticas, estudo dirigido,
método de projetos, centros de interesse, fichtgidas, contrato de ensino etc. Dessa forma,
a teoria e a prética ficam distanciadas, a didadmiaa de ser a articuladora do processo
ensino-aprendizagem para cumprir uma acdo mecapdais,vira técnica, isto €, torna-se
suporte da forma de ensinar bem. Entendida petote@hico, a didatica torna-se um conjunto
de regras, métodos ou ideias que valorizam o espaguco do processo de ensino,
concentrando sua fundamentacdo nas concepcoes léggiap psicopedagdgica e
experimentais.
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Tendo em vista que os resultados deverdo estatific@mente validados
pela experiéncia e fundamentados em teoria, nasidemando o contexto social, politico e
econdmico, a didatica, assim concebida, afirma @amgpudVeiga (2003, p. 32), “propiciou
a formacéo de um novo perfil de professor: o té&niwom os contornos diretivos.

A tendéncia da escola nova é direcionada paraaizatdo dos aspectos
biopsicossociais. Nesse aspecto, hd uma preocupamy@o a participacdo, o interesse,
socializacdo e conduta do ser aprendente. Ha unharizagdo da assiduidade, da
responsabilidade, higiene e pontualidade do alhama tendéncia acritica na qual os
problemas sociais pertencem a sociedade, com émdaseltura que esconde a realidade das
diferencas de classe e que considera a atividadgm®@der como descoberta de uma acédo
individual, uma construcdo subjetiva do conhecimenqie colabora com a aceitacdo das
desigualdades sociais.

Na escola nova, as técnicas de ensino utilizadeszam o uso de muitos
recursos didaticos; o método de pesquisa é o métadifico indutivo que exige os
seguintes critérios fundamentais: observacdo, gbr@gio e confirmacdo. E um processo
que dilui a diferenca entre ensino e pesquisa,uab & pesquisa deva proporcionar condi¢cdes
gue contribuam para o desenvolvimento e enriquetoneultural da humanidade. Por isso, a
didatica é formal, utilizada como técnica para cmdd da aprendizagem e como auxiliar
para melhorar o ensino e a aprendizagem; professpraluno tém a ajuda do orientador
educacional.

Para Dewey (1980, p. 109), “A educacao € para a suttial aquilo que a
nutricdo e a reproducdo sdo para a vida fisioldgicAnisio Teixeira (1980, p. 116), ao
comentar a teoria educacional desse teérico expRaalemos, ja agora, definir, com Dewey,
educacdo como o processo de reconstrucdo e rexagaai da experiéncia, pelo qual Ihe
percebemos mais agudamente o sentido, e com issbatditamos a melhor dirigir o curso
de nossas experiéncias futuras”.

A concepcéao educacional de Dewey era a de quaitta@s da educacao se
identificaria com seus processos. Nesse aspectelegante ressaltar que as escolas se
transformariam em um mundo dentro do mundo, umaedade dentro da sociedade,
portanto, educacdo e escola tornar-se-iam indéaeisi. Outro mérito da teoria deweyana foi
identificar a importancia do equilibrio entre a eatfo formal, integrando a escola a vida.

A escola nova representou uma nova filosofia decatho e os
reformadores brasileiros acreditavam que a mudpasaava pela concepcéo e assimilacéo

dos principios filoséficos. Por isso, o problemadational deveria ser compreendido como
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um problema filosofico a fim de que fosse possirggtar planos e medidas para mudanca da
educacado em geral. Escola Nova representava,npmrtama escola diferente, significava
uma nova escola diversa das que existiam até e\&@sa vertente, a aprendizagem significa
a modificacdo das percepcfes do educando valonzasdsuas experiéncias de vida. O
processo de aprendizagem acontece de acordo cealidade, 0 ensino é centrado no aluno e
o professor é um facilitador de aprendizagem.

A partir de 1950, com o advento do modelo tecraciat educacao ganha

novos contornos, como busco discutir a seguir.

6. A tendéncia da didatica na perspectiva tecnides

A tendéncia tecnicista originaria do modebrte-americano surgiu no
Brasil na metade da década de 1950, mas € agafimal da década de 1960 e com o golpe
militar em 1964 que é introduzida de forma maigiede com predominio a partir de 1978.
Com o novo regime politico instalado no Brasil gditica educacional volta-se para o0 modelo
de planejamento do Estado intervencionista. Seghiodia (1991, p. 214 — 215),

embora a caracteristica fundamental da forma deadBsintervencionista
seja acentuada intervencdo na economia, a suaof@ao@démica articula-se
sempre com o seu papel politico de conjunto. lgttifsca que a intervencao
estatal ndo se limita ao campo econémico e quamemento, enquanto
forma de intervencédo do Estado, deve ser visto com@rocesso global,
gue incorpora também o elemento social. Sera etmumncesso global e
ndo apenas como planejamento econbémico que o amewfo sera
enfocado. [...] A caracterizagdo do planejamentoaoategoria histérica do
processo de controle social, isto é, como instraoneme realizacéo
controlada da Historia, traz para o centro da dis&o 0 problema da escolha
dos objetivos (fins e valores) para cuja realizesgioonta com o processo de
controle social consistente no planejamento.

Com o Estado intervencionista, as perspectivasacemnalidade, controle e
eficiéncia orientam as decisdes administrativasliigas centralizando todas as decisdes na
mao de especialistas e, a0 mesmo tempo, efetieaaagparacao do processo de concepcéo e
controle do processo de execucgéo. Esse sistensadomho meta a eficiéncia na formacao dos
recursos humanos que, a época, o0 modelo econdmproha e exigia. No setor educacional
foi empregado o modelo da pedagogia por objetivgs @oncepcao de educacao utilitarista é
resultante da adaptacdo do modelo taylorista ajdicza industria. O referido modelo
mostrava a possibilidade de aumento da producéostinal com base na administracéo

cientifica que influenciou a educacédo americar@esequentemente, apds o golpe de 1964,
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o Brasil, com os Acordos MEC-USAID e a adequacéatedslacao brasileira ao tecnicismo
pedagdgico.

As reformas educacionais no Brasil, orientadas peldelo da técnica e do
controle social, impuseram regras especificas ameisuperior e ao ensino basico. A Lei de
n°. 5.540/68 que regulava o ensino universita@olei de n°. 5.692/71 que legislava sobre o
ensino de primeiro e segundo graus séo os marcwspligntacdo do modelo do tecnicismo.
Com a aplicacdo da visdo de administracdo cieatifientrada na técnica era possivel
controlar a “qualidade” e a “quantidade da educagéms seria uma concepcdo de educacao
de qualidade “rentavel” e “eficiente”, com possdaldes de controlar quantitativamente a
“empresa escolar”. Assim, toda precisao e prodaf@ejadas nas fabricas foram objetivadas
no trabalho pedagdgico; era a busca de resultamtasgio da eficiéncia instrumental. Saviani

(1988, p. 23 - 24) assim aponta:

A partir de pressuposto da neutralidade cientii¢aspirada nos principios
de racionalidade, eficiéncia e produtividade, epsdagogia advoga a
reordenagdo do processo educativo de maneira a&-ltorobjetivo e
operacional. De modo semelhante ao que ocorreuratmalho fabril,
pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagégiam @feito, se no
artesanato o trabalho era subjetivo, isto €, dsuim&ntos de trabalhos eram
dispostos em funcdo do trabalhador e este dispdeles segundo seus
designios, na producéo fabril essa relacdo € ideerAqui € o trabalhador
gue deve se adaptar ao processo de trabalho, j@@doi objetivado e
organizado na forma parcelada. Nessas condi¢cogabalhador ocupa seu
posto na linha de montagem e executa determinadzelpade trabalho
necessario para produzir determinados objetos. ddupy é, pois, uma
decorréncia da forma como é organizado o proc&smncurso das acdes
de diferentes sujeitos produz assim um resultado @agual nenhum dos
sujeitos se identifica e que, ao contrario, Ihestéanho.

A pedagogia da técnica compreende a aprendizagera owdificacdo do
processo de desempenho do estudante, o qual € taldo@&ma metodologia de controle do
comportamento com o0 objetivo de atingir resultado®viamente estabelecidos. A
organizacdo do ensino é feita em funcdo de présiéogicomo forma de condicionamento e
reforco das respostas que se pretende obter. @eatprendizagem se da por meio da
operacionalizacdo dos objetivos e mecanizacaoamepso ensino-aprendizagem, pois ndo ha
preocupacado com o desenvolvimento mental do almas, com o produto desejado. A acao
educativa prima pela busca da “eficiéncia”, dac&fia”, da “qualidade”, da “racionalidade”,
da “produtividade” e da “neutralidade” na escola gleve funcionar como uma empresa.
Saviani (1988, p. 24) esclarece que

o fenbmeno acima mencionado nos ajuda a entendend&ncia que se

esbocou com o advento daquilo que estou chamandopeabagogia

tecnicista’. Buscou-se planejar a educacdo de nediota-la de uma

organizacao racional capaz de minimizar as inm@nfgas subjetivas que
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pudessem pdr em risco sua eficiéncia. Para targanister operacionalizar
0s objetivos e, pelo menos em certos aspectos,nmaca processo. Dai a
proliferacdo de propostas pedagdgicas tais comafaqgee sistémico, o
microensino, o tele-ensino, a instrugdo programaslanaquinas de ensinar
etc. Dai também o parcelamento do trabalho pedegogiom a
especializacao de funcdes, postulando-se a intéodng sistema de ensino
de técnicos dos mais diferentes matizes. Dai, erdinpadronizacdo do
sistema de ensino a partir dos esquemas de pla@@anpreviamente
formulados aos quais devem se ajustar as diferemedalidades de
disciplinas e praticas pedagodgicas. Se na pedag@gizional a iniciativa
cabia ao professor que era, ao mesmo tempo, oteswei processo, 0
elemento decisivo e decisério; se na pedagogia adwiciativa desloca-se
para o aluno, situando-se o nervo da acdo educativelacao professor-
aluno, portanto, relacdo interpessoal, intersulgetina pedagogia tecnicista
— 0 elemento principal passa a ser a organizacéioned dos meios,
ocupando professor e aluno posicdo secundariagads que sdo a
condicdo de executores de um processo cuja corgept@nejamento,
coordenagdo e controle ficam a cargo de espeaslisupostamente
habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A oigacdo do processo
converte-se na garantia da eficiéncia, compensamdcorrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitosua intervencao.

Dessa visdo adotada pela corrente tecnicista, elefeese que o processo
de marginalizacdo do individuo ndo sera concebidia pgnorédncia e nem podera ser
detectado por parte de um processo de rejeicAdmlsoci econdmica, mas, Sim, O
marginalizado sera o incompetente (aquele que odwna a técnica), pois ele é ineficiente e
improdutivo. Nesse aspecto, a educacdo contribp@na@ a superacdo do problema da
marginalidade, a medida que conseguir formar iddiv$ eficientes, sujeitos capazes de
contribuir para o desenvolvimento econémico connmento da produtividade da sociedade.
Dessa forma, a educacao contribuira com a funcdequ@lizacdo social e equilibrara o
sistema, portanto, a ideia de marginalidade € taiaada pela ineficiéncia e
improdutividade.

Esse modelo de educacao tecnicista que adotougasmas tayloristas de
organizacdo do processo industrial se traduz dietée no sistema de organizacdo didatica
da metodologia de ensino-aprendizagem. O papeiddéich, de acordo com os principios da
pedagogia tecnicista, tem enfoque nao-psicologisemtrando sua acdo na tecnologia
educacional, dando énfase a sua preocupacédo funtdmguais sejam: a eficiéncia e a
eficacia do processo de ensino. Nessa concepcamndsidos da didatica sédo focados no
planejamento formal, com prioridade na elaborac& ndateriais instrucionais e nha
racionalizacéo.

Considerando-se 0 processo de racionalizacdo da acd@la préatica
educativa, os procedimentos e técnicas estdo aiir@tds para a transmissao e recepcéao de
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informacfes. Para essa concepcdo, debates, refled@eussdes e questionamentos s&o
considerados desnecessarios. As relagfes pess@detivas ndo sdo importantes para o
processo ensino-aprendizagem, por isso ndo sadzealas e aplicadas em sala de aula. O
foco da proposta didatico-pedagogica € uma acaodoléigica que centraliza toda a acdo em
eficiéncia e eficacia de aprendizagem. As técnamensino colocam toda a atencdo em
modos instrucionais que criem situacfes de assiadladpida e possibilitem o controle
efetivo dos resultados por meio de instrucdo progda, pacotes de ensino, moédulos
instrucionais, técnicas de micro-ensino etc.

A operacionalizacdo do processo de ensino e oalentalorizam a acgéo
em si porque definem o que os professores e aldewsm fazer, de que forma, como e
quando o fardo. A desvinculacao total entre o catepco e a pratica €, para a didatica, um
momento de acentuacdo da técnica pela técnicaamétirse a dimensdo do ensino-
aprendizagem como processo de desenvolvimento @reensdo do ser humano como
pessoa e cidaddo. Conforme Saviani (1988 — 1994fecnicismo constitui um novo
paradigma como forma de responder a preocupacé@satda e enfrentar as exigéncias da
sociedade por meio de objetivos que mecam ensirendigagem.

Com esses propositos, a pedagogia tecnicista alir@ta para alcancar os
objetivos previstos silenciou as questfes socip@iéicas da acdo pedagogica e ndo creditou
a politica educacional do pais os problemas dos #tidices de evasédo e repeténcia, a baixa
produtividade do ensino, pois ignorava as relagie escola e sociedade. Desvincula-se a
teoria da pratica na abordagem dos problemas pgitagée enfatizam-se solugcdes de cunho
meramente formal e técnico em relag@o aos probldmassino. Por meio de um pressuposto
de “neutralidade” como justificativa de uma perspec cientifica, transformam-se a
pedagogia, a didatica e a acdo educativa comamsisdoras das atividades educativas,
com énfase numa suposta cientificidade, para atang resultados que a sociedade e o
sistema de producéo reivindicavam naquele momesidrico.

No Brasil, o final dos anos 1960 e inicio dos atlesl970 foram periodos
marcados pela retomada da expansdo da economiadesdavolvimento da industria. No
campo da educacéao, duas funcdes se acentuarantaeadas. a formacao profissional e a
elaboracdo e difusdo da ciéncia e da técnica. S8eg@andau (1996, p. 17), a educacéo
escolar é um instrumento do Estado, pois “o0 mogeliico refor¢a o controle, a repressao e
o autoritarismo. A educacéo € vinculada a Segurblacgonal’. Nesse contexto, 0 processo
de formulacdo dos objetivos instrucionais, a elat®o de instrumentos de avaliacdo, as

técnicas de ensino por modulos e instrucdo progtajes recursos didaticos, as diferentes
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taxionomias, os modelos sistémicos, as varias idati#és de ensino e as metodologias
constituiram os contetdos fundamentais da didatica.

Na perspectiva tecnicista de educacéo, os prirciggiresentantes podem
ser assim elencados: Burrhus Frederic Skinner (390490), para quem o condicionamento
operante é um mecanismo de aprendizagem de novpoc@mento - um Processo que
Skinner chamou de modelage®: instrumento fundamental de modelagem é o reforco
Robert Mills Gagné (1916 - 2002) que desenvolvea teoria instrucional (voltada para a
descricdo das condi¢cdes que favorecem a aprendizdgaima capacidade especifica) e ndo
uma teoria da aprendizagem (a explicacdo de conpessoas aprendem); Benjamin Bloom
(1913 — 1999) que, em sua teoria conhecida comonibaia de Bloom, incorpora cognitivo,
psicomotor e afetivo nas esferas do conhecimenta @aaprendizagem. No Brasil, Cosete
Ramos foi pioneira na introducdo de inovacgles, coemsino por meio de modulos,
engenharia da instrucdo, qualidade total na edacapéendizagem baseada no cérebro.

Como reacéo a essa orientacao tecnicista, surgemmenatos voltados para

perspectivas de cunho dialético, analisadas arsegui

7. A didatica na tendéncia progressista libertadora

7

A tendéncia libertadora € mais conhecida como aadtegia de Paulo
Freire. E originaria do seu trabalho como educ@deocupado com o ser humano. Exemplos
sao os projetos de alfabetizacdo em Angico, Rim@ralo Norte, em 1963, os Movimentos
de Cultura Popular no Recife, em 1964, voltada paogeto de educacdo de adultos com
difusdo por meio dos circulos de cultura caracens como Centros de Cultura Popular.
Essa orientacdo educacional teve por objetivo debesr a consciéncia critica da populacéo
como forma de acesso as condi¢es de cidadarahetifacdo e letramento. Freire aplicou a
teoria do conhecimento a educacdo sustentada par aoncepcdo dialética em que o
educador e educando aprenderiam juntos, a partim#erelacdo dinamica, na qual a pratica
seria orientada pela teoria num processo de cdast@perfeicoamento. Para Freire, a
educacdo € um ato politico, por isso ela € prolieatdora e geradora de consciéncia da
realidade humana.

Essa visdo de educacado freireana apresenta conuanfiemtal no ato
educativo que os educandos se reconhecam enquajgitoss histérico-sociais com
possibilidades de transformacéo da realidade a spiahserem. A acdo pedagodgica se da a
partir da conscientizacdo e preocupa-se com a f@oneda autonomia intelectual e humana

do sujeito para intervir no seu mundo-vida, ou melma sua realidade vivida e na sua
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realidade existencial, por isso critica a concepgho educacdo bancaria (educacéo
tradicional). Freire elaborou sua concepcédo de agliec com marcante influéncia de
tendéncias do neotomismo, do humanismo, do existemo, do marxismo, do
neomarxismo e da fenomenologia.

A didética na perspectiva libertadora parte danzdgédo da experiéncia
vivida do educador e educando como base da releddcativa. Os conteddos de ensino,
denominados de temas geradores, sao retiradosrollematizacdes praticas da vida dos
educandos. Desse modo, a compreensao e codifidacgituacdes-problemas revelam a forca
motivadora do processo de aprendizagem. S&o 8ésasAao percebidas a partir do sujeito
com a sua experiéncia vivencial. Para analisaicanitente a situagéo-problema é necessario
tomar distancia da mesma, ou seja, procurar comgéela sem efetuar julgamento
antecipado seja de forma positiva ou negativa.

O processo de analise é envolvido por uma técrcbdtracdo, de maneira
que busque alcancar, por meio de situacdes repagisaen da realidade concreta existente, 0s
significados, a razao de ser de cada fato, o quaetesiza um processo de decodificacdo do
ato apreendido pela consciéncia. Paulo Freire (199586) explica que acdo educativa deve
assumir um carater politico e também a didaticariimira com a politizacdo da pratica
educativa. Assim comenta o autor:

A compreenséo dos limites da pratica educativa ddenandiscutivelmente

a claridade politica dos educadores com relagéseaoprojeto. Demanda
gue o educador assuma a politicidade de sua prétim basta dizer que a
educacdo € um ato politico assim como néo baséa gie o ato politico €

também educativo. E preciso assumir realmenteiicmdde da educacao.
Nao posso reconhecer os limites da pratica edweptlitica em que me

envolvo se ndo sei, se ndo estou claro em facdal®ade quem pratico.

Freire ao se referir a pedagogia libertadora semgzsalta o carater politico
da sua prética, 0 que a torna um empecilho paraistgmatizacdo nas instituicdes oficiais de
ensino devido a sua proposicdo de transformacdsodeéedade capitalista, o que tem
ocasionado maior incidéncia de sua acdo na pratinaativa extraescolar. Entretanto, esse
fato ndo tem impedido que varios educadores adowmressupostos dessa abordagem na
educacao escolar institucionalizada.

O procedimento de ensinar, as relacées de ensmeodipagem, professor-
aluno, avaliacdo e as técnicas de ensino, na Wisftadora, sdo formas de mediac¢des do ato
pedagogico constituindo-se um movimento de “vied-gonstante. A acado pedagodgica é
emancipadora e tem como objetivo tornar o educawhsciente da sua agdo de ser-no-

mundo; a didatica se da por uma conducao tednicatea, na qual o método e as técnicas de
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ensino se fazem e refazem na praxis. Toda praienciada pelo educador e educando
acontece por meio da compreensao e da reflexdoacféita pelos grupos envolvidos. O

processo avaliativo acontece com base em discyssbadades escritas e autoavaliadas em
termos do compromisso que foi assumido com o geugom a pratica social que deseja
alcancar; educador e educandos séo sujeitos agemtto de conhecer.

Diante do compromisso assumido no grupo, cada nentbma-se
responsavel por si e pelo outro numa atuacédo ealedi o professor coordena as acdes por
meio de debates, estabelecendo uma relacdo haiizoas relacdes entre os individuos,
adaptando-se as caracteristicas e necessidadespio Yessa relacdo de horizontalidade, o
aluno é sujeito atuante e participante das ac@Exisdes tomadas no/do grupo, logo, é uma
relacdo didatico-pedagogica baseada na culturairdbgiduos participantes. As técnicas
utilizadas sao dindmicas e se realizam por meitisbeissées em grupos, debates, entrevistas,
andlises das situacdes-problema na tomada de éoposcipara a transformacdo, ou seja,
busca-se a elevacéo da consciéncia saindo-se d&@orde ingenuidade, inerente ao senso
comum, passando para uma consciéncia critica, ipr@w individuo que compreende,
interpreta e analisa 0 mundo vivido.

Freire (1995, p. 37) afirma “ndo pode existir yonatica educativa neutra,
descomprometida, apolitica. A diretividade da peagducativa a faz transbordar sempre em
si mesma e a perseguir certo fim, um sonho, umaajtodo permite a neutralidade”. Por sua
proposta de uma pedagogia libertadora, Freire dateomo funcdo da escola a formacgao
politica do aluno para atuar e transformar a radéd Numa perspectiva problematizadora,
questiona as rela¢des sociais do homem com a matereom o0s outros homens visando a

transformacao da sociedade.

8. A didatica na tendéncia progressista libertaria

A tendéncia progressista libertaria € resisteriiaracracia do Estado como
instrumento de dominacdo e como agente de contpue,isso defende uma pratica
antiautoritaria e autogestionaria. A concepc¢dao mkaatoritarismo e a autogestdo sdo os
principios fundamentais da proposta pedagogicagaista. Essa corrente que ressalta o
anarquismo como sistema de organizacdo social teno @ressuposto a liberdade, isto €,
entendendo-se que o caminho para a liberdade gmjdpda liberdade. Gallo (1995, p. 17)
explica que

um conceito-chave para a compreensdo da pedagogiguésta € o da
liberdade. Esse conceito, com o qual nés frequeriamtemos contato, é
aquele que foi desenvolvido pela filosofia politigae culminaria no
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Liberalismo, e que define a liberdade do ponto ddavburgués. Os

anarquistas, entretanto, trabalham o conceitobéedade de forma bastante
diferente daquela trabalhada pelos filésofos dalalismo, e convém que

tais diferengcas sejam explicitadas aqui para facila compreensdo da
liberdade na perspectiva anarquista, para que sigusisa ser entendida a
real dimenséo de sua proposta educacional.

A visdo libertaria questiona a ordem social exigtea entende que a
educacdo politica dos individuos proporciona o mledgimento das pessoas e,
consequentemente, uma sociedade mais livre. Adaogducacdo voltada para a mudanca
social, e 0 ensino é a via de desenvolvimento dkiastoas possibilidades da pessoa,
principalmente da crianga, de forma integral, oja,seem relegar nenhum aspecto de
ampliacdo das possibilidades humanas de ordem imietetectual, fisica ou afetiva.

A perspectiva anarquista, como afirma Gallo (1995uma proposta de
educacao para a liberdade. Por isso a literatiaegaista de educacao apresenta duas frentes
de acao: a primeira critica o sistema de ensinticao pelo capitalismo; a segunda amplia a
discussdo em torno de novas bases e objetivosréierchbertério para a educacdo. Segundo
Gallo (1995, 31 — 37), a diferenca e a singulaeds@b perigosas,

pois colocam em risco a ‘imutabilidade’ do sistesazial de producdo.
Neste sentido, essa educacdo educa as pessoaemaraaquilo que nao
sdg mas sim aquilo que a sociedade quer que sejada ingede que o
operario seja um ser criativo, e desenvolva mwtasas habilidades além
daquela cujo seu trabalho é objeto, inclusive agas de administracdo. Da
mesma maneira que nada impede que um administdedenvolva outras
habilidades, dentre elas a habilidade manual dmlitna, se este for o seu
desejo. Mas isso seria perigoso para a sociedade,rpmperia com a
divisdo de classe, que, baseada na diferenca emmorsustenta-se
afirmando ser baseada na diferenca de habilidd®s.isso a educacéo
tradicional educa para mormalizacdodos individuos, separados em duas
camadas. Educa as pessoas para que sejam o gs@on&or outro lado, em
uma posicdo diametralmente oposta, encontramogeativabda educacdo
libertaria: educar a pessoa para que ela seja oeglmente é. Consciente
de si mesma, de suas singularidades, de suasngifsre da importancia de
seu relacionamento com o0 grupo social para a caydr coletiva da
liberdade. [...] Toda preocupacédo dos anarquisias & educagéo, com sua
feicdo politica, estd, na verdade, profundamentiomada com a idéia
libertaria de uma revolucdo social. Ndo se trataedacar para ter a
liberdade, e achar que so isso garante a revolugiog também néo se
trata, afirmam eles, de fazer a revolucdo esqueesadas consciéncias.

Na perspectiva de formacdo da consciéncia, € mpebkcola desenvolver
mecanismos de mudancas institucionais, incluspeneipalmente no educando, com énfase
na participacdo em grupos, exercitando uma précaprendizagem comprometida com a
totalidade humana que possibilite ao aluno exemgdanca na sua personalidade. Assim

também possibilitar-lhe-4 compreender o sentidertfisio e autogestionario que cria
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resisténcia contra a burocracia como instrumentagi® dominadora e controladora do
Estado. Por ser defensora da liberdade do serntucéo da sua vida e da responsabilidade
individual e coletiva, a praxis humana e escolathgauma dimensao de autonomia pessoal e
social.

Destarte, o processo escolar deve ser conduzidamparacao educativa e
didatica centrada na liberdade; os contetdos deces&o colocados a disposi¢cdo dos alunos,
porém nao sdo exigidos e cobrados, pois 0s conkatas mais relevantes sédo os resultantes
das experiéncias vividas no grupo. O ato de a@mo@oi dos conteudos de ensino sO é
significativo e ganha sentido quando é converticlopeatica; o conhecimento € o resultado
dos questionamentos, da descoberta das respostesessidades e exigéncias oriundas da
vida social, portanto, ndo é necessariamente @@édatde ensino escolar.

Essa vertente pedagdgica ndo tem preocupacao cawalacdo dos
contetdos propostos antecipadamente, pois a pedtatativa decorre das situagdes vividas,
experimentadas pelo educando a qual sera incogpa@radia vivéncia para ser utilizada em
novas situacdes. Portanto, a didatica na perspetbertaria € um meio de conducdo do
processo de ensino-aprendizagem focado na vivénta experiéncias dos atores envolvidos
no processo de ensino. Desse ponto de vista, gicelie professores e alunos é baseada na
liberdade, isto é, professor e alunos séo livres,emn relacdo ao outro, porque a relacédo é
centrada no autiautoritarismo e na autogestao.

Por ser um orientador da préatica educativa, o psofeé coordenador e
organizador que catalisa a atencdo dos alunoslieares reflexdes em comum no espaco
educacional. Cabe a ele ajudar o grupo a se ddsenwwauxilid-lo na manutencédo de um
clima de igualdade, de respeito a valores éticamogais pautados pela autonomia da
consciéncia individual, possibilitando um clima gau em que seja possivel aprender e
superar 0s obstaculos que estdo agregados addimalioil ao grupo. A acéo da ajuda coletiva
permite descobertas e utilizacdo de diferentes doétode pesquisa, pesquisa-acao,
observacadeedbacletc., liberando a criatividade, a participacaoverstade de aprender dos
envolvidos. Assim, a importancia das técnicas éersao a vivéncia grupal, as assembléias
e as reunides.

A didatica na perspectiva libertaria tem como fal® ensino o método
dedutivo, que parte do movimento complexo ao sisyale geral ao particular, do nimero a
unidade, da harmonia ao som, da regra ao fatoridoiio a aplicagdo. E um percurso que
vai do objeto ou fato observado ao ndo-conhecgto, &, do conhecido ao desconhecido;

utiliza-se do método racional, experimental-ciécifjue estimula a curiosidade e possibilita
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a atividade cerebral afastar-se da visdo de caatidi propria do senso comum, situando a
razdo e a memoéria numa dimensio de apreensia citicealidade e do conhecimento. E
uma agcdo em que o exercicio da liberdade pelopendente faz-se efetivo e real desde o
processo inicial de ensino e cresce progressivarentedida que vai atingindo maturidade
intelectual e os ultimos anos escolares.

Como o foco dessa perspectiva é a participacdoagrapexperiéncia, a
atividade pratica incorporada a cada situacdo reémfase nos movimentos coletivos é de
fundamental importancia. A acdo participativa eseatbleias, nos conselhos, nas elei¢cdes,
nas reunides, nas associa¢des fora da instituggidee cria situacdes de aprendizagem para o
aluno, de tal forma que ele leve para a escolaa g&ida tudo o que aprendeu. Essa acao €
pedagogica, na qual a autogestdo sdo o conteudmeétamlo, resumindo tanto o objetivo
pedagogico quanto o politico. Diante dessa reatidada escolha da matéria a ser estudada, o
aluno é estimulado a pesquisar de forma indepeaddltt ato de pesquisar e de aplicar o
método indutivo, o educando tera a oportunidadeattato, de participacdo e abertura nas
relacdes informais entre os alunos e de exercitalagdo formal do conhecimento por meio
da pesquisa. Essa participacdo propicia ao grugpemar-se em cooperativas, assembléias e
discussbes de forma coletiva e participante, dandada membro a compreensao da acgao
social, coletiva e politica como forma de aprengiéra e direcdo para conquistar a autonomia
e a liberdade como pessoa.

9. A didatica na tendéncia dialética

A didatica na perspectiva dialética tem como fodi referéncia o
materialismo historico dialético. A tendéncia dimig no Brasil recebe a denominacdo de
tendéncia historico-critica, expressao cunhada penmeval Saviani e tem como marco
tedrico o ano de 1979 e inicio da década de 198M como precursores Dermeval Saviani,
Jamil Cury, Gaudéncio Frigotto, Luis Carlos Freifasacia Kuenzer e José Carlos Libaneo.

Foi formulada por pensadores como Karl Marx (181883), Engels (1820
—1895), Antonio Gramsci (1891 — 1937), Georges 8rs/d(1929), Mario Alighiero
Manacorda (1914), Antdon Semionovitch Makarenko3@L8 1939), Bogdan Suchodolski
(1903 — 1992). Séo estudiosos que defendem apgimelo materialismo historico-dialético
a partir da compreensao das contradi¢des hist@@asocesso social e educacional.

Karl Marx ndo escreveu uma obra sistematizada rdeldi & educacao,

todavia ao longo de sua obra e de Friedrich Engétspresentes varias mencdes de educacéo
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e da relacéo entre educacdo e sociedade. A imp@té@lo pensamento marxiano para a
educacao, no entanto, ndo se limita exclusivaneet®sas passagens. A teoria de Karl Marx
desenvolve também um método e um conjunto de dosdeidricos que possibilitam pensar a
educacao, quer em um aspecto l6gico quer em unspgmiva historica. Nesse sentido, sao
particularmente importantes os conceitos de Tatdéd Modo de Producéo, Estado, Politica,
Trabalho, Fetichismo da Mercadoria, entre outros.

Considero importante salientar que meu objetiva édgiazer referéncia a
concepcao tedrica de Marx e, a partir dela, anusigossibilidades de repensar as relacées
do pensamento desse autor e do seu significadoupzaaeflexdo acerca da educacéo e das
condi¢des que ela oferece para melhor entendingagdensdes entre Sociedade, Estado e
Educacdo. Na tendéncia dialética, a educacdo écondicdo essencial para o processo de
emancipacao humana e transformacdo das basessdtik e Engels (2004, p. 35) assim
afirmam:

A teoria materialista da mudanca das circunstareida educacdo esquece
gue as circunstancias fazem mudar os homens e gdeaador necessita,
por sua vez, ser educado. Tem, portanto, que giistima sociedade suas
partes, uma das quais colocada acima dela. A déincia da mudanca das
circunstancias com a da atividade humana, ou madalos proprios
homens, pode ser concebida e entendida racionamemtio pratica
revolucionaria.

Para Marx e Engels, a educacdo ndo sO esta ingitanligada ao
desenvolvimento material do mundo e interesseslase; mas, também, tem uma funcgéo
politica e transformadora da sociedade, uma ptérdgadora capaz de realizar mudanca de
mentalidade e a construcdo de uma nova ordem sActlucacdo tem como tarefa historica
a emancipacdo do homem, sua libertacdo das ilusbéteologias, mostrando-lhe as raizes
sociais dessas ideologias, e gerando uma prasakiotonaria para modificar o mundo.

A concepcdo dialética de educacdo estd sistematired Pedagogia
Historico-Critica, a partir de1980. Saviani (2003,05) explica que a expressdo Pedagogia
Historico-Critica foi registrada no prefacio da 2aficdo do livro Escola e Democracia e
afirma:

O segundo capitulo, ‘Escola e Democracia | — Ai¢eda curvatura da vara’,
tem um carater preparatorio para a pedagogia iustoritica. Como
registrei no prefacio a 202 edicao, trata-se de almaadagem mais centrada
no aspecto polémico do que no aspecto gnosioloficbNao se trata de
uma exposicao exaustiva e sistematica, mas daagéiicde caminhos para a
critica do existente e para a descoberta da vetiatiizica. Empreende-se
ai uma apreciacao radical da pedagogia liberaluagiay sendo a dendncia
da escola nova apenas uma estratégia visando demaais precisamente o
ambito da pedagogia burguesa de inspiracao libesadmbito da pedagogia
socialista de inspiracdo marxista.
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Na concepcao dessa tendéncia, a pratica pedagsmidasenvolve a partir
da interagcdo entre o conteudo e a realidade cenciiscando-se a mudanca e a
transformacdo da realidade num permanente procdes@cao-compreensao-acao. Tal
processo esta centrado no conteudo como produghdritd-social de todos os homens,
como forma de superar as visdes ndo-criticas iecrggprodutivistas da educacao. Na defesa
da escola como socializadora dos conhecimentosberesa universais, essa tendéncia
pressupde uma acao articuladora entre o ato poéitacato pedagogico.

Para tanto, € necessario o intercambio entre E@feduno-conhecimento e
0 contexto histérico-social, pois a relacéo intbystiva é mediada pela acdo e competéncia
do professor a partir de situagBes objetivas. Aquiprocesso de interacdo social é
fundamental porque se torna o elo de compreensdieencdo na pratica social mediada
pelo conteudo. A compreensdo da contradicdoagseciedade apresenta faz aparecer o
movimento de transformacéo, o que caracteriza aepmdo dialética da histéria; por isso a
praxis educativa tem que se revelar numa pratiwdaimentada teoricamente.

E significativo perceber que a natureza e a edpekitie do ato educativo
referem-se ao trabalho ndo-material que na esétliicp ndo é subordinado ao capital, isto €,
nao esta diretamente ligado ao processo de prodatb@omo ocorre na instituicdo privada.
Portanto, a acdo pedagogica histérico-critica m@hacla a educacdo escolar tem como
implicacdes e objetivos: identificar as formas nmisenvolvidas em que se expressa o saber
de ordem objetiva produzido historicamente; recoeaheem que condi¢cdes se da a sua
producao; compreender as suas manifestacdes rd@nteas atuais de transformacéao.

No ato de conversdo do saber objetivo em saberlagsc@-se a
possibilidade de assimilacdo pelos alunos das casnpdpulares no tempo e no espaco
escolares; a partir das condi¢des de provimentarsgs adequados, os alunos assimilam o
saber objetivo enquanto resultado, mas também rageee 0 processo de producdo e as
tendéncias de sua transformacéo.

Libaneo (1994, p. 70) esclarece que “a Didatica momo objetivo a
direcdo do processo de ensinar e aprender, tendvisanas finalidades sociopoliticas e
pedagogicas e as condicdes e meios formativos’ssdNdirecdo, a valorizacdo da escola
como espaco social torna-se responsavel por sdocuns de divulgacdo e apropriagdo do
saber universal; tem como tarefa a socializacasatber elaborado as camadas populares, de
maneira que a apropriacdo aconteca com atitudeacsdt histérica do conhecimento como

instrumento de apreensdo e compreensao da reabdaid; essa dimensao critica, por sua
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vez, deve propiciar condicfes de atuacdo autbnodesnecratica para que cada educando se
torne sujeito da sua acdo no mundo em que vive.

A didatica na concepcao historico-critica utilizanétodo da pratica social
que decorre das relacdes estabelecidas a partiomtetdo, do método e da concepcédo de
mundo. Essa mediagdo se faz na confrontacdo desesafjue o aluno traz como saber
elaborado, com a perspectiva de apropriacdo de ammeepcao cientifica e filoséfica da
realidade social intermediada pelo professor. Esstbdologia incorpora a dialética como
teoria de compreensao e como método de intervamgdiealidade. Por ser fundamentada na
concepcdo do materialismo historico — a ciéncia egtada 0os meios de producdo — existe
uma relacdo de indissociabilidade em relagdo adoemao contelddo, o que pressupfe a
socializacéo do saber produzido pelos homens.

Nessa relacdo de saber produzido e socializado gmiohumano, a
finalidade a ser atingida determinara o métod@eooesso de ensino-aprendizagem. Ha uma
busca constante da coeréncia com os fundamentoBedagogia, compreendida como
processo, por meio do qual o homem se humaniza,sgoi as relagcdes humanas estabelecidas
que o tornam plenamente humano. Desse modo, adagé@tica € o fundamento do critério
de verdade e da finalidade da teoria, pois ao alatacda dimenséo histérica que determina a
totalidade social, o educando apropriar-se das icdesl necessarias a aprendizagem
significativa, sendo capaz de mediar a relacdeemfpensamento e o objeto; dessa forma,
apropriar-se da realidade.

Nesse sentido, a didatica valoriza a forma dasdasmle ensino utilizadas,
como: discussao, debates, leituras, aula exposgitalogada, trabalhos individuais e em
grupo, e elaboracgdo de sinteses integradorasmAasilidatica na tendéncia histérico-critica
situa 0 educador e o educando na condicdo de cengeem e fazerem a historia a partir
dos condicionantes historicos e sociais. Saviadd32p. 8 — 9) esclarece que na pedagogia
histérico-critica

a questdo do saber objetivo recebe uma determinagé® precisa [...],
motivado pela polémica em que se contrap6s a cémgiat técnica ao
compromisso politico. O ponto de vista historicttion permitiu ai
desmontar a raciocinio positivista, afastando a adilma em que
freqUientemente caem os proprios criticos do p@sitiy ao deixarem intacta
a premissa maior que vincula a objetividade a abdéde. Tal
desmontagem tornou possivel negar a neutralidade enesmo tempo,
afirmar a objetividade. A neutralidade é impossiperque nao existe
conhecimento desinteressado. N&o obstante todo ecoménto ser
interessado, a objetividade é possivel porque ndodé interesse que
impede o conhecimento objetivo. H& interesses @ige s® ndo impedem
como exigem a objetividade. Mas como diferenci&-1dsl tarefa resulta
impossivel de ser realizada no plano abstrato,éistwo terreno puramente
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I6gico. Para se saber quais sdo os interessesmpegléem e quais aqueles
gue exigem objetividade, ndo ha outra maneira sebdadar o problema em
termos historicos. SO no terreno da Historia, istono ambito do
desenvolvimento de situacdes concretas, essa queEsléa ser dirimida.

A critica feita por Saviani procura evidenciar el@®cer a acdo pedagogica
da escola no desenvolvimento da sociedade burgaesefdo da escola na sociedade é de
manutencgéo e controle das desigualdades sociaisesBa raz&o, Saviani procura esclarecer
como a visao liberal burguesa compreende o espsgolae e 0 utiliza comdocus de
manutencao detatus quo Nesse aspecto, a educacéo escolar burguesaitexgpdiu papel de
controle hegemonico, ou seja, impde a sua concepedociedade, de economia, de politica,
de valores éticos e morais a partir da sua orggéizam que a desigualdade entre os homens
€ um processo hatural e permanente na histériarmun@ontrapondo essa naturalizacao das

relacdes sociais e humanas na educacéo escolaniS2003, p. 9) analisa:

Em a pedagogia histérico-critica no quadro das é&ecids criticas da
educacao brasileira, observa-se que todas as ebjeg@minadas na forma
de dicotomias estdo referidas ao problema do s&em ‘A pedagogia
histérico-critica e a educacao’ reitera-se quesabér é objeto especifico do
trabalho escolar’. Em suma, é possivel afirmarajterefa a que se propde a
pedagogia histérico-critica em relagdo a educacsmla implica: a)
Identificacdo das formas mais desenvolvidas em suexpressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo caadicbes de sua
producdo e compreendendo as suas principais magides, bem como as
tendéncias atuais de transformacéo; b) convers@alukr objetivo em saber
escolar, de modo que se torne assimilavel pelo®alno espacgo e tempo
escolares; ¢) provimento dos meios necessarios guagaos alunos nao
apenas assimilem o saber objetivo enquanto resyltads apreendam o
processo de sua produgéo, bem como as tendénaas tlansformacao.

Nessa direcéo, a didatica ganha uma dimenséao wiaJaG seja, valoriza a
participacdo efetiva do aluno e do professor nacés pedagdgica como os debates,
discussdes em grupos, em que ambos constroem um cmvhecimento a partir da
consciéncia individual e das contradicdes histérida sociedade em que os homens estao
inseridos. Portanto, a acdo do professor ndo @watdr do saber, mas de mediador da acao
pedagodgica, e 0 aluno deixa de ser objeto de apegem e torna-se sujeito da acdo de
ensino e aprendizagem. O conteudo deixa de santbstabstrato e ganha uma dimenséo de
historicidade.

Portanto, a tendéncia progressista apresenta urspgegdva de rompimento
com as concepc¢Oes tradicional, a escolanovistagritiso-reprodutivistas e a tecnicista
trazendo os problemas da realidade educacionalagagaestdes de ordem social, econdémica

e politica. Essa tendéncia percebe e analisa aagfiltccomo uma acado politica, portanto,
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capaz de interferir nas relacdes escolares e dadsoe como forma de possibilitar a
formacao de uma consciéncia critica da populagé&wipalmente, a classe trabalhadora.

Para a pedagogia progressista, a escola € depertentuestdes de ordem
social, politica e cultural, porém a educacdo esala se apresentam como um espaco de
contradicdo, pois existe em ambas a possibilidad¢rahsformacdo ou de manutengéo da
realidade social. Nesse aspecto, a educacao piwasabtompreensdo da realidade historico-
social e explicita o papel do sujeito agente, cobst e transformador dessa mesma realidade.
Por ser um sujeito historico, ele é atuante e, didmeque percebe e compreende a situacao
em que estd inserido, analisa e transforma o nmeigue vive, mas para isso é necessario ter
condi¢cdes para tal acdo. Dai ser a educagdo umurmento de emancipacdo desse ser

historico constituido e constituinte das relag@i@®anas nas quais esta imerso.

10. A didatica no Brasil de 1980 a atualidade

A década de 1980 é marcada por grandes transfoesmiadé ordem
econbmica o0 que afeta sensivelmente a ordem s@iphis viveu momentos dificeis que
repercutiram na vida do povo brasileiro com a g#taem indices altissimos. O desemprego
acentuava-se paulatinamente e tornava-se cada aszagravado pelo aumento da divida
externa e pela politica de recessdo imposta peidd-Wonetario Internacional (FMI). No
comeco da década (1980), o regime de ditadurar@gsaptava sinais de enfraquecimento, o
pais entrava num lento processo de democratizagaoterizado como “uma abertura lenta e
gradual”.

Nesse contexto, a sociedade civil, a classe galiis organizacdes sociais,
a classe estudantil se mostram firmes contra asamrddades e iniciam um movimento no
sentido de recuperar os espacos perdidos. O Brasiiciou naguele momento, entre outros
fatos, a volta dos exilados politicos. Era o com#g@ma nova era. No sistema educacional,
foi reconhecido o fracasso da implantacéo da redfatenLDB n° 4.024/61, da qual originou a
Lei n° 5.692/71, lei da profissionalizacdo obrig@do segundo grau, bem como a Lei n°
7.044/82, que dispensou as escolas da obrigatdaedia profissionalizagéo, sendo retomada
a énfase na formacéo geral.

Em 1985, a sociedade brasileira recupera o pranmgarverno civil depois
da ditadura. Instalou-se a Nova Republica e uma rfase na vida do pais, ainda com
inUmeros aspectos remanescentes da fase autotéairensdo do governo civil da Alianca
Democrética marca o fim da ditadura militar. Assarsociedade civil conquista um espaco

de liberdade e a luta operaria ganha forca e serglera por todas as categorias profissionais,
126



entre as quais, a classe do magistério. No camgalaizacao, devido a politica autoritaria, o
tecnicismo pedagdgico, “a concepcao dialética dicaméao foi dominante no nosso contexto
educacional. Ela se organizou com maior nitidearéirgde 1979” (VEIGA, 2003, p. 38).

Portanto, no campo da didatica, a concepcéo dialébntribuiu para uma
nova visao do processo ensino aprendizagem; o ggoade redemocratizacdo da sociedade
brasileira colaborou para que a escola se orga@zasno espaco de negacao de dominagéao e
o agir de forma critica, ndo como mero espaco strumento para reproduzir a estrutura
social dominante e vigente naquele momento histoiesse sentido, o método de ensino
tem fundamental importancia. Veiga (2003, p. 39\ficma:

A Didatica tem uma importante contribuicéo a darfantéo de clarificar o

papel sécio-politico da educacgéo, da escola e, empecificamente, do
ensino. Assim, o enfoque da Didética, de acordo oenpressupostos de
uma Pedagogia Critica, é o de trabalhar no sedgdo além dos métodos e
técnicas, procurando associar escola-sociedadea-fgdtica, contetdo-

forma, técnico-politico, ensino-pesquisa, profesdono. Ela deve

contribuir para ampliar a visdo do professor quastperspectivas didatico-
pedagdgicas mais coerentes, com nossa realidadecsoial, ao analisar as
contradi¢cdes entre o que é realmente o cotidiansaliade aula e o ideério
pedagdgico calcado nos principios da teoria libarahigado na pratica dos
professores.

N&o ha como negar que a década de 1980 foi bastigmificativa. Nessa
época foram esbocados os primeiros estudos quevauscalternativas para a didéatica e
guebrassem os liames do tecnicismo imposto; eralut@aom o intuito de romper com a
visdo fragmentada da didatica. Por isso os estoslida educacédo buscavam compreender a
didatica com base nos pressupostos da PedagotE@rda Pedagogia Libertadora. Sobre a
Pedagogia Critica Veiga (2003, p. 39 — 40) esatarec

A Didatica no ambito desta Pedagogia auxilia n@g@sso de politizagdo do
futuro professor, de modo que ele possa perceluEoéogia que inspirou a
natureza do conhecimento usado e a pratica des@vala escola. Neste
sentido, a Didatica critica busca superar o intedismo formal do enfoque
tradicional, evitar os efeitos do espontaneismmlasovista, combater a
orientacdo desmobilizadora do tecnicismo e recupema tarefas
especificamente pedagdgicas, desprestigiadas air pda discurso
reprodutivista. Procura, ainda, compreender e saral realidade social
onde esta inserida a escola. E preciso uma Diddtiegproponha mudancas
no modo de pensar e agir do professor e que este tpresente a
necessidade de democratizar o ensino. Este € ddaaatiimo um processo
sistematico e intencional de transmissao e elaBorde contetdos culturais
e cientificos. E evidente que a Didatica, por &ip € condicdo suficiente
para a formacéo do professor critico. Nao restaddigde que a tomada de
consciéncia e o desvelamento das contradicOesaqoee@am a dindmica da
sala de aula sédo pontos de partida para a consciaama Didatica critica,
contextualizada e socialmente comprometida comnadigdo do professor.
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Em relagdo a Pedagogia Libertadora, Paulo Freiresew idealizador,
pensava e concebia uma didatica baseada no degematio de um processo de ensino e

aprendizagem no interior dos grupos sociais. VE083, p. 39) afirma:

Nesse sentido, a didatica critica busca superatetectualismo formal do
enfoque tradicional, evitar os efeitos do esporitane escolanovista,
combater a orientacdo desmobilizadora do tecnicismecuperar as tarefas
especificamente pedagdgicas, desprestigiadas plarsb reprodutivista.
Procura, ainda, compreender e analisar a realidade est4 inserida a
escola.

As teorias criticas da educacdo buscam uma didéapaz de propor
mudancas na atitude de pensar e agir dos profese@m como o ideal de democratizacao da
escola publica, por meio da aprendizagem dos cdose8istematicos, realidade social e
interesses e direitos da “populacao”. A esse ragpsancordo com Veiga, porém acrescento
que é necessaria uma compreensao da didatica tidosele humanizacdo. Isto €, uma
didatica que conceba o fenbmeno educativo comdaintencionalidade da consciéncia que
busca desvelar a atitude natural como forma deeagez a esséncia do ato educativo. Por
essa razdo, faz-se pertinente 0 meu propdsito strititi as possibilidades da didatica na
perspectiva fenomenoldgica. Cabe, pois, reiterianportancia que atribuo ao meu ponto de
partida, o qual reside na compreensdo e concepQaopubfessores/pesquisadores que
utilizam a fenomenologia como referencial teorico.

Na luta pela democratizacdo do pais, uma novatittdgdo foi o tema
central para consolidacdo dos ideais democratibnsjados pela sociedade brasileira. Foi
implantada a Assembléia Nacional Constituinte quigirmou a Constituicdo de 1988,

considerada a Constituicdo Cidada. Savianni (19987), Ghiraldelli (2003), apontam:

A questdo da escola publica acirrou discussdesooreer dos trabalhos da
Constituinte de 1987/88. Muitos foram os confror@gsessoes, inclusive da
escola particular, desejosa de manter o acesserbasvpublicas garantidas
pela Constituicdo anterior. Destacamos alguns poimbportantes da nova
Constituicdo: 1) gratuidade do ensino publico etalesdecimentos oficiais;

2) ensino fundamental obrigatério e gratuito; 3)teagzdo do ensino
obrigatdrio e gratuito progressivamente, ao engiadio; 4) atendimento em
creches e pré-escolas as criancas de zero a &sHnacesso ao ensino
obrigatorio e gratuito como direito puablico subjeti ou seja, 0 seu nédo-
oferecimento pelo poder publico, ou sua oferta gitar, importa

responsabilidade de autoridade competente (podsaed@rocessada); 6)
valorizagcdo dos profissionais de ensino, com plad@scarreira para o
magistério publico; 7) autonomia universitaria; &)licacdo anual pela
Unido de nunca menos de 18%, e os estados, Didtetteral e os

municipios 25%, no minimo, da receita resultante iohgpostos; 9)

distribuicdo dos recursos publicos assegurandaigeie ao atendimento
das necessidades do ensino obrigatdrio nos termagslasho nacional de
educacgdo; 10) recursos publicos destinados asasspablicas podem ser
dirigidos a escolas comunitérias confessionais ilamtfopicas, desde que
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comprovada a finalidade n&o-lucrativa; 11) planecio@al de educacéo
visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensin seus diversos
niveis e a integracéo das ac6es do poder publeecguduzam a erradicacao
do analfabetismo, universalizagdo do atendimentmlas melhoria da

gualidade do ensino, formacdo para o trabalho, pcém humanistica,

cientifica e tecnolégica do pais.

A partir das diretrizes da nova Constituicdo (19@8).ei Magna que se
estabeleceu a nova Lei de Diretrizes e Bases dea€éa Nacional, n.° 9.394/96, que norteara
a educacao brasileira tem um carater de enfocplberl como ressaltou Saviani (1997). E
significativo destacar que a referida lei ndo em@réoda a dimensédo neoliberal para a
educacado brasileira, pois se adotou uma posturaimalista passando para leis
complementares, regulamentares e outros documdedass a tarefa de normatizar as
especificidades da educacédo que nao foram contdasplza legislacdo, em 20 de dezembro
de 1996.

A didética, a partir da Lei de Diretrizes e Basasktlucacdo Nacional n°
9.394/96, caracteriza-se por ser uma didaticavichehlista, propria do sistema liberal,
vinculada a “pedagogia das competéncias” até o mmmpresente. O ponto comum da
pedagogia — denominada de “pedagogia das compa$éneié ndo se comprometer em
formar nos educandos conceitos sobre a realidadecomo afirmava Husserl, sobre a
realidade do mundo-vidaL€benswe)t Antes, teria o objetivo de prepara-los para as
competéncias, ou seja, decidir as situacdes da paalaproblema surgido, como se as
situacbes da vida fossem desarticuladas e cadaum@ano devesse ter uma regra, uma
competéncia especial para solucionar a questasajapresenta. Veiga (2004, p. 47) acentua
que

a didatica é desvinculada do contexto social maipl@ formando um
professor técnico, executor de atividades rotiseiaariticas e burocraticas.
[...] Dessa forma, é possivel destacar a presensaseguintes enfoques
tedrico-metodoldgico: o neobehaviorismo, 0 cogidtho computacional
baseado na teoria do processo da informacéo, otrgtivismo e o
socioconstrutivismo, o simbolismo-interacionsitaieda, os estudos sobre o
ensino eficaz e estratégico, sobre as competéddasprofessores, entre
outros.

Diante do exposto, a didatica desde a sua orige@réeia com 0s termos
techné didaktikécomo referéncia da educacdo no mundo ocideetal,papel fundamental.
No Brasil, € significativa a historia da didatiesde os primérdios, com o carater jesuitico da
educacao até as manifestacbes contemporaneasadasuh pedagogia das competéncias,
associadas a uma gama de bases tedricas, de eduizgcionais, filoséficas, socioldgicas e

psicologicas que explicam ou tentam compreendaooepso educacional. A didatica como
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estudo, disciplina, técnica, método ou metodoltgia avangado com o objetivo de integrar o
contexto socioeducacional em busca de uma educpgiitativa por parte dos educadores e
estudiosos comprometidos com o ato educativo.

O meu objetivo foi apresentar as diversas concepci@e didatica para
apreender o movimento compreendido na construcio/d@i@as vertentes, da sua origem a
atualidade, ressaltando a sua importancia no poads ensino-aprendizagem na educacao
escolar. Acredito que, na mesma perspectiva daétem progressista, esta também a
concepcao fenomenologica. A fenomenologia compl@em homem a partir do mundo
objetivo e subjetivo, por isso 0 objeto deste titabhaé a tentativa de elaborar uma
compreensao da didatica na perspectiva fenomewaldghmo mencionado.

No capitulo seguinte, apresentarei as concepcogeemigar e ensinar dos

educadores entrevistados para este trabalho.
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CAPITULO IV

AS CONCEPCOES DE PENSAR E ENSINAR DE ALGUNS PENSAD®ES E
EDUCADORES FENOMENOLOGOS BRASILEIROS DA ATUALIDADE

Na raiz de todas as nossas experiéncias e de dsdas
nossas reflexdes, encontramos, pois, um ser que se
reconhece imediatamente porque é seu saber dkesi e
todas as coisas, e porque conhece sua prépria
existéncia ndo por constatacdo ou por um fato dado,
ou por deducdo a partir de uma idéia de si mesmo,
mas por um contato direto com ela.
Merleau-Ponty

7

O objetivo deste capitulo é compreender como odegsores e 0s
pesquisadores que trabalham com a fenomenologsaper praticam a didatica e, a partir
desse pressuposto, avaliar a possibilidade de iotich na perspectiva da fenomenologia.
Para tanto, busquei, por meio de entrevistas, desdque serdo aqui analisados. Procurei
entender a pratica docente dos participantes, ianter posterior a fenomenologia e as
possibilidades de o conhecimento fenomenolégicdribair para o exercicio pedagogico,
com base nos conteudos curriculares e na expai@wimundo-vida do educando e do
educador. Mundo esse vivido por cada ser humariord® original, real e preenchido pelas
experiéncias do cotidiano.

Zilles (2002, p. 147) considera que a importaectsignificado do mundo
para cada pessoa sdo “componentes cotidianos deéreoia pessoal anterior a atividade
cientifica, significando a situacao do sujeito elagéo intencional com um contexto historico
social que envolve o sujeito cognoscente e objethecido”. E importante ressaltar que ndo
se trata de excluir a ciéncia do mundo do sujeits propiciar-lhe condi¢cdes de compreender
e reconhecer que a ciéncia e a razdo nao devenmaastntes da preocupag¢do com o mundo
humano; isto é, os conhecimentos cientifico, técaicacional se fundam para a emancipacéo

e desenvolvimento das potencialidades humanas.



1. Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa
A sequir, farei uma caracterizagédo dos sujeitosneimarei por professor(a),
com o objetivo de manter o sigilo e 0 anonimatca@a um e preservando as respostas que

foram transcritas literalmente.

Quadro 1 — Caracteristica dos sujeitos da peseguiaiania — 2009.

Sujeitos Formacéao Idade Sexo Tempo de Tempo de
graduacéo docéncia
Professor 1 Pedagogia 42 anos Feminino 22 anos nax2 a
Professor 2 Pedagogia 35 anos Mascu\lino 13 anos 14 anos
Professor 3 Pedagogia 43 anos Masculino 13 anos 10 anos
Professor 4 Enfermagem 29 anpos Feminjno 05 anos an@gl
Professor 5 Psicologia 54 anps Feminino 31 anos anB8s
Professor 6 Musica 44 angsFeminino 20 anos 24 anos
Professor 7 Filosofia 34 angs Masculino 14 anos 10 anos
Professor 8 Filosofia 42 angs Masculino 19 anos 16 anos
Professor 9 Psicologia 43 anps Masculino 23 anos 11 anos
Professor 10 Psicologia 42 anps Feminino 22 anos angg

2. Unidades de sentido

Para analise das entrevistas, destaquei trés @wsidkxsentidos ou unidades
de significados: 1. O mundo vivido do pesquisada@acéo a didatica antes do contato com
a fenomenologia; 2. A contribuicdo da didatica matipa docente; 3. A possibilidade da
didatica numa perspectiva fenomenoldgica, isto témas ou esséncias contidas nas
descricOes e reveladoras da estrutura do fenOMMOREIRA, 2002, p. 123) das respostas
dos entrevistados. Como nao é possivel fazer asardd um texto ou de uma fala de uma
Gnica vez, eles sédo fragmentados em unidades nsefmias sdo tomadas como referéncia ou
juizo critico da analise que se tem em mente ousgupretende realizar, a partir de uma
realidade ou temética complexa, originada no ddéiaa Portanto, as unidades de sentidos,

conforme Moreira (2002, p. 124), sao

discriminacdes espontaneamente percebidas dentdestaicdo do sujeito,
tendo o pesquisador a postura adequada (psicologaaEologica) em

relacdo a essa descri¢cdo e considerando-a comxempk do fenémeno
em questdo. As unidades de sentido sdo notadassoegdio sempre que o
pesquisador, relendo o texto, tornar-se conscideteuma mudanca de
sentido da situacéo descrita. E essencial paratadméue a discriminacéo
seja feita de forma espontanea e ocorra antesalgugu tipo de analise.
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E fundamental destacar que, ao elaborar as unidddesentido, o
pesquisador ndo esta criando um reducionismo gisteduzindo um aspecto em detrimento
do outro relativo as percepcdes do homem. Rezd®®®( p. 36) esclarece que

no estudo do homem, a fenomenologia se faz antrgjaokstrutural, atenta
em ndo reduzi-lo a nenhum dos seus aspectos (etgspiritual,
individual-social, teorico-pratico etc.), mas emnservi-los todos. Em
outras palavras, a ado¢do do ponto de vista esttutia fenomenologia
supde e exige uma reformulacdo de todo o problemneodsciéncia e da
subjetividade, que ndo € somente inteligénciarddme, espirito, nem sé
corporeidade, inconsciente, determinismo, mas tis3® em constante
relacionamento existencial dialético. O mesmo desedito a respeito da
estrutura de mundo: ele ndo é somente matériaufarodondicionamento,
sentido recebido, instituicdo, mas € um mundo hamamarcado,
precisamente, pela presenca do homem ao-mundareinde.

Nesse sentido, a fenomenologia de Edmund Husseaal rieferéncia tedrica
aqui utilizada para compreender as diferentes manei formas pelas quais os professores
desenvolvem suas aulas e qual a relacdo dessemtetoad™m o0 processo de ensino e
aprendizagem. Engquanto ser que ensina e que aprepaEessor proporciona aos educandos
uma abertura de horizontes a partir uma acao edacagnificativa. Ou seja; uma acao que
educa a inteligéncia, os sentidos, propicia a iny&sao, a reflexdo do mundo da ciéncia e do
mundo humano, tendo como objetivo refletir sobeg@ humana na pratica de ensino e na
aprendizagem. Além disso, busco desvelar as caigfies da fenomenologia para uma acao
didatico-pedagdgica na prética educativa e, arpdgtise referencial, analisar e interpretar os
dados e significados apreendidos nos relatos dboevestados. Os referidos significados

foram ordenados conforme as unidades de sentidtscdeas:

3. O mundo vivido do pesquisado em relacdo a didéd, antes do contato com a
fenomenologia

Na apreensédo e explicacdo dos fenbmenos relatinatuéeza, a ciéncia de
carater positivista visa a objetividade. Por issbiza o0 método experimental. Devido a sua
preocupacgdo com a objetividade, busca compreerslelados a partir da observacéo, da
medida, da quantidade e da manipulacdo. Esse pmo@@d tornou-se o modo de fazer
ciéncia. E uma metodologia que separa a relac&ite@ objeto, procura a neutralidade do
sujeito que pretende conhecer o objeto, pois otistanndo considera a subjetividade em
busca da objetividade, como se o mundo existissesipproprio. O método experimental

considera o ser humano como “um objeto entre o®uibjetos da natureza e que séo
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governados por leis naturais que determinam osev@sicoldgicos” (FORGHIERI, 1984, p.
14).

A fenomenologia origina-se na oposicdo ao psicelogi ao naturalismo,
ao empirismo e ao positivismo, pela forma como iclama o ser humano e contesta o formato
de aplicacdo dessas ciéncias que desconsiderarhjetivsdade no processo de busca da
objetividade, como se o0 mundo fosse separado dotswWu se sujeito e mundo fossem
individualidades independentes. Exemplo desse gioemto € a maneira como era aplicada
a psicologia naquele momento.

Husserl ndo concebia a existéncia do sujeito e d@adm separados. A sua
concepcao é de que sujeito e mundo sdo dependenté® outro, portanto, ndo é possivel
separa-los como idealidades puras e autbnomas @uremlitava a ciéncia de carater
objetivista. Forghieri (1984, p. 15) explica que,

Husserl, proponente da fenomenologia [...] negasiéncia tanto do sujeito
guanto do mundo, como puros e independentes unutto. d\firma que o
homem é um ser consciente e que a consciéncia gresemtencional, ou
seja, ela ndo existe independentemente do obje® énsempre consciéncia
de algo. Assim também o0 mundo, ndo é em si, mampre um mundo para
uma consciéncia. Nega tanto a pura subjetividadatqua pura objetividade
e, consequientemente, o valor do método experimeatgktivo, e do
conhecimento elaborado através dele. Contestanai@iébjetiva e propde,
entdo, um ‘voltar as préprias coisas’ ou as ra@sconhecimento, ao

7

fundamento do inegavel, que € a intencionalidadecatesciéncia, ou o
fendbmeno. Este sO pode ser encontrado no mundaloyivijue € a
experiéncia basica, primordial do ser humano; gligééeflexiva e anterior a
separacao entre consciéncia e objeto, entre sejeiondo.

Desse modo, busquei compreender 0 mundo vivideedquyisado como era
a sua pratica educativa, a sua didatica em salaule a sua percepcdo de ensino-
aprendizagem. Com esse procedimento procurei ictésas mesmas” no que se refere a
pratica do professor, anterior ao seu contato coenamenologia. Ir as coisas mesmas é
compreender se é possivel adotar a didatica npgotig fenomenoldgica, “ouvindo” quem
a pratica: o professor. Como j4 anunciei, sdo dedegsores pesquisados. A seguir,
descreverei e analisarei as respostas dos entedesst

A fala do professor 2 faz referéncia ao contextswkaformacao superior e
apresenta as técnicas de ensinar, bem como osUdostenais significativos da pratica
pedagdgica, 0 que evidencia o distanciamento qalerm possui do seu conhecimento com o
conhecimento académico. O professor destaca a ¢aor@itica que recebia com a influéncia
do pensamento marxista que buscava a transforma@gasociedade, referencial teorico

predominante da instituicdo onde se formou:
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A minha formacgao académica ocorre em um contexéados dos anos 90)
no qual a educacdo passa a ser objeto de preooupacd as politicas
publicas no sentido de adequa-la as exigénciasagpgsdbr um mundo
globalizado e em transformacdo. E também nesteextontjue assumo o
oficio de ser educador. Se por um lado, a formagéadémica me
apresentava uma perspectiva critica de educacliadac uma concepcéao
transformadora da realidade, com bases tedricas imein definidas a partir
do pensamento marxista, referencial predominantemed académico,
principalmente na Faculdade [...]; por outro, atipsd pedagogica me
apresentava um universo bastante desafiador, plafuente desumanizado,
em que os sujeitos do processo educativo — edusamdmucadores — se
viam em meio a um processo de desqualificacdo nahao em nome dos
métodos, técnicas de ensino e recursos metodofdgieercebia uma
distdncia imensuravel entre o contetdo (a concepd@omundo, de
educacado, de ser humano e de sociedade) e a farm@etpdologia, as
técnicas de ensino, de avaliacéo, etc.).

A concepgao marxista de educagédo, que represastoases de minha
formacdo académica e que também se constituiu incigal referencial
para a construcdo de minha visdo de mundo, dedsmdee educacao, foi o
ponto de partida para a viabilizacdo de minha gaatpedagdgica.
Fundamentado nessa perspectiva, compreendia queéaticB ndo deveria
ficar restrita meramente ao campo técnico, desladaude uma concepcao
critica de educacéo e distante das questdes segmiliticas. Compreendia
gue o ensino, objeto fundamental da Didatica, deestar vinculado a uma
visdo macro da sociedade, entendendo que os prablela educacao
possuem bases que estdo associadas aos problesizas s@is amplos e
que, portanto, a acdo pedagodgica deveria estarioetsla a uma visdo
teleologica mais abrangente, em que os fins daagéocsédo também os fins
de uma outra concepcao de sociedade, com outmsds, diferentes do
modelo social que vivenciamos.

Durante alguns anos, principalmente nos meus posi@nos CoOmo
professor, essa foi a concep¢do que amparou a rpiditiaa educativa. O
planejamento das aulas, a definicdo dos objetivotcalares, a metodologia
de ensino, as praticas e os instrumentos de a&aliagu seja, todos os
aspectos que envolviam o campo da Didética, serfigpeen pensados a
partir da tentativa de diminuir o enorme abismo digetomizava a relacao
conteudo/forma. Desse modo, a perspectiva créticaprometida com a
transformacédo social era o ponto essencial paefiaighio, a partir da sala
de aula, dos fins sécio-politicos voltados paraocasttucdo de um novo
modelo social. Algo nada modesto, mediante a cotitdde posta pelas
relagbes humanarofessor 2)

O professor assim ressalta a importancia do pemganwitico na sua
formacdo: “por um lado, a formacdo académica mesaptava uma perspectiva critica de
educacao, voltada a uma concepcéo transformadoealidade”. Entretanto, ele sentia que a
pratica pedagogica dos professores estava desaifecdla realidade dos alunos, havia uma
preocupacdo com a transformacdo social no sentdal ga sociedade, porém, vazio de
significados da vida dos individuos: “por outropmética pedagdgica me apresentava um

universo bastante desafiador, profundamente desmatkn em que os sujeitos do processo
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educativo — educandos e educadores — se viam emaman processo de desqualificagcdo no
humano”.

O professor tinha consciéncia dos fatos vivenciagios sala de aula e
percebia a dicotomia da pratica educativa com asskea valorizacdo técnica, ao afirmar que
“em nome dos métodos, técnicas de ensino e recorstixloldgicos percebia uma distancia
imensuravel entre o contetdo (a concepcdo de mutel@ducacdo, de ser humano e de
sociedade) e a forma (a metodologia, as técnicansi®o, de avaliacéo, etc.)”. De acordo
com Martins (1992, p. 64), a ideia de

consciéncia subjetiva pode ser ilustrada através peecepgdo. Uma
percepcdo consciente abrange a consciéncia dos aquteestdo no mundo,
ou seja, do que é visto, ouvido ou sentido por ujeits, assim como a
consciéncia que se tem de estar ouvindo ou serRiolide-se distinguir na
percepcdo consciente como seu aspecto tanto umhoedéaalerta para o
mundo como um estado de alerta para a iluminacaesolarecimento do
mundo.

O depoimento do professor apresenta, ainda, urtessida forma como sao
trabalhados os conteldos, as técnicas de ensinmetalologia na escola brasileira. Por
questdes historicas, a educacdo brasileira temoggam ligada a pedagogia tradicional
religiosa. E no seu processo de desenvolvimentbescinfluéncias de outras pedagogias,
como a pedagogia tradicional cientifica, a pedagdgi escola nova, a pedagogia tecnicista,
que influenciaram a formacdo dos professores. Bsascomo prioridade os conteudos
formais, objetivos e, na maioria das vezes, naorizal a dimenséo subjetiva na relacao de
ensino aprendizagem. A fala do professor evidemcdastaque dado ao conteudo, a forma e a
dimensao técnica da didatica, o que o fez refeetwer a pratica com outro olhar. Martins
(1992, p. 65) considera que o professor,

ao refletir sobre o observado, descobre-se aspeatgartes componentes
desse ver. Um aspecto importante desta situac&@erde que a consciéncia
supde um mundo exterior do qual o sujeito deve estasciente e que lhe é
revelado através da consciéncia. HA aqui um erc@mire a consciéncia
que se dirige para o mundo e de um mundo que sé doasciéncia, de tal
forma que refletir sobre a consciéncia implica atéfl também, sobre o
mundo externo do qual se toma consciéncia.

Na perspectiva apresentada pelo professor 2, hdistanciamento entre o
conteudo ensinado em sala de aula e a forma coaumo o apreende e o interpreta. Isto €,
ao priorizar 0s aspectos metodoldgicos, as técuieansinar, os educadores enfatizam mais
0S aspectos burocraticos do ato de lecionar, emn@giio do processo de formacao
intelectual e humana. Ao desconsiderar a conceggdnundo, de educacdo e de sociedade

do sujeito aprendente, o professor afasta a pbtdaibe de desenvolvimento da autonomia
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intelectual do aluno, ou seja, afasta a possilniédde reflexdo desse aluno na elaboracéo do
conhecimento. Esse fato, na maioria das vezesa-sgrum ato mecanico de aprendizagem
desprovido de significados. Dessa forma, a repetigh a memorizacdo fazem-se
predominantes e o ato de aprendizagem perde at@np@ de novo, de inusitado.

No momento de perceber o processo de aprendizagemducando, o
professor, muitas vezes preso a forma engessadang@imdologias, técnicas de ensino e
avaliacbes, ndo consegue perceber os significadosamtendizagem dos conteudos
ministrados. Limita-se a aspectos burocraticosrdtiga pedagogica oriunda de uma didatica
centrada somente no processo do ensinar, comoaensshegando o porqué ensinar, que
significado o conteldo apresenta para o educangogaepresenta essa nova aquisicdo de
conhecimento.

O professor critica a dicotomia existente entre@#eudos, as técnicas de
ensino, a visdo macro de sociedade e as relac8&ss@m sala de aula, ao afirmar que, diante
da “complexidade posta pelas relacdes humanass@fmde limitar a acdo educativa a sala
de aula, centrada em conteudos informativos. Cadbe flocente] criar condi¢cdes para que o
aluno desenvolva a sua aprendizagem. O profe$soraagque “a concep¢do marxista de
educacao”, foi significativa e representou a baseuwh formacédo académica. Ele considera
que essa concepcgao também se tornou o princiaknefial para a construcao da sua visao
de mundo, de sociedade e educacdo. O professmdergee a didatica ndo pode ficar presa
aos aspectos meramente técnicos: “compreendia dDieladica ndo deveria ficar restrita
meramente ao campo técnico, desvinculada de unwepeg#o critica de educacéo e distante
das questdes sociais e politicas”. Considera tanmthéari'compreendia que o ensino, objeto
fundamental da Didética, deveria estar vinculadauma visdo macro da sociedade,
entendendo que os problemas da educacdo possuesjo@sestdo associadas aos problemas
sociais mais amplos”.

Ao expressar a sua compreensao sobre o objetodd#icd, o professor
afirma que “a agdo pedagodgica deveria estar relade a uma visdo teleoldgica mais
abrangente, em que os fins da educacdo sdo tambdmsode uma outra concepcao de
sociedade, com outros principios, diferentes doateodocial que vivenciamos”. Mesmo as
ciéncias pedagogicas voltadas para preocupacam@muial, como a pedagogia libertadora,
a pedagogia libertaria e a pedagogia critico-sod@d conteudos falam de um humano
universal e abstrato ndo captando a dimenséo dalomwikido: “alheias do mundo vivo da

experiéncia se tornam unilaterais porque dirigithasdiatamente ao ambito dos proprios
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objetos” (VALENTINI, 1984, p. 42). Por defenderama postura do desenvolvimento do
homem social, como se todos os homens formassenuninede, essas pedagogias

se perdem e se ocultam definitivamente as origarisvamtes do mundo da
experiéncia, e a ciéncia se tecniciza e se toxidsado homem, j& que troca
a esséncia do mundo real por aquilo que, ao irvés) produto da propria
ciéncia. A ciéncia absolutiza o0 método, que é taed si de forma tal que
deixa esquecer o0 mundo realmente experimentadperimentavel, aquele
mundo pré-cientifico que Husserl chama ‘0 mundwida: [...] a
unilateralidade das ciéncias conduz o cientistasgoiecimento de si mesmo.
O problema que se coloca neste ponto é o de corltar vao mundo
diretamente experimentavel sabendo-se que esteeéessario fundamento
ultimo de todas as ciéncias. O problema é o daval pré-cientifico; isso
nao significa uma negacdo total das conquistas i@acia, mas a
possibilidade de questionar esse mundo da ciéricevéa da volta ao
mundo-da-vida (VALENTINI, 1984, p. 42).

Nas pedagogias de cunho social existe uma preg@omo contetdo com
a forma que visa a transformacéao social coletivas néo consegue perceber o homem como
individuo, como ser dotado de subjetividade. Huissencebe o homem como um ser de
consciéncia e a consciéncia € sempre consciéncidgdma coisa, ndo € consciéncia vazia,
mas consciéncia de mundo. Preenchida pelos sigadfscoriginarios da vida e da experiéncia
vivida pelo sujeito no ato de viver, de ser e dareso mundo, sO é importante, significativo
para o homem aquilo que chega a sua consciénciegmtcario, € algo abstrato, vazio, ou
seja, ndo pode ser captado e nela preenchido. Bgséeto, cabe a didatica contribuir com
uma acgao voltada para o que ensinar, como engjiaando ensinar e porque ensinar. Assim,
ela transcende a acdo mecanica das técnicas e atimggdimensao filosofica.

O homem se faz enquanto sujeito no mundo, a [#tisuas vivéncias e
experiéncias e se integra e interage com o muridas praticas pedagodgicas da educacao
brasileira, em regra geral, ha uma preocupacaormaltada para o contetdo e para o ensinar
técnico. Isso reduz a didatica a uma ferramentaadé&ter utilitarista o que enfraquece sua
perspectiva de mediadora, de possibilitadora deeunsino-aprendizagem voltado para a
formacéo intelectual e humanizadora. Assim adotska didatica fica centrada na apreenséo
conteudista, de carater acumulativo de informacées, a preocupacdo com a formacéao do
homem para a vida. Segundo Valentini (1984, p. 43):

A volta ao mundo-da-vida como fonte de onde provédas as ciéncias
recoloca o sujeito no seu lugar e ndo permite tpieeetorne objetivado ou
por si mesmo, ou pelos outros, que ele seja eadificseja assumido por um
de seus aspectos. Ou seja, ndo permite que oossgEid definido ou
reduzido a um aspecto dele, tornando-se, assigipadhsi mesmo, abstraido
de si mesmo.
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Nesta dimensdo do mundo da vida, o professor &ieafo entendimento
de que a didatica deveria ter uma visdo macro diedade e da pratica educativa e nao se
restringir aos aspectos técnico-metodoldgicos. [ders que “diminuir o enorme abismo que
dicotomizava a relacéo contetudo/forma” € um papeéssario a didatica para construir novas
relacdes na pratica pedagodgica, o que € “algo makesto, mediante a complexidade posta
pelas relacbes humanas”, e se configura como us#o uwliferente da recebida em sua
formacao.

O professor evidencia a “distancia” que envolvialidatica na pratica
educativa. Diante dessa constatacdo, procurouireftibre a sua acdo pedagogica, 0 que o
levou a retornar a sua experiéncia, a percebea petrspectiva de ver, apreender e analisar 0
seu papel de professor. Nesse enfoque Martin@(J9®%5), considera que

ao refletir-se a experiéncia consciente da perceesta-se refletindo sobre o
“mundo-vida”, olebenswelt que inclui as experiéncias visuais das coisas
que sao visiveis. Esta espécie de reflexdo sobomsciéncia, a experiéncia
de ver e de como se apresenta a consciéncia, équesdo central da
fenomenologia. Ao se falar de reflexdo, tal comaoi agcolocada, torna-se
importante diferencid-la de outras espécies deex@fi, bem como
diferenciar o inquérito fenomenoldgico do inquérgoe se realiza nas
Ciéncias Naturais. E preciso considerar que a @iéMNatural busca a
explicacdo do mundo, formulando leis, que pretend&m universais e
aplicaveis a todas as coisas experienciadas oa a#a experienciadas. [...]
O mundo, porém, na perspectiva do pesquisador fendilogo tem um
outro aspecto.

O professor 3, por sua vez, afirma que a suacppagao, antes de
conhecer a fenomenologia, estava voltada para wejpl@mento estabelecido pela matriz
curricular, isto €, com a forma técnica de transéosdos contetdos de ensino:

Antes, havia um professor preocupado com o plarejtomestabelecido e
com a sua circunscricdo ao longo do processo emsaorendizagem. Ou
seja, a importancia da minha docéncia residia sargbncia severa de um
determinado contetdo a ser ministrado, sem se tampoom a relevancia
humana da relacdo professor-aluno, por exemploseNssntido, a minha
postura como professor enfrentava um problema de: feisava mais o

conteudo que a relagdo dos seres humanos em tandusdca do

conhecimento.

O professor fala da sua experiéncia de docentadmlpara o planejamento
estabelecido e destaca a preocupagdo com a exedeg@e planejamento ao longo do
processo de ensino. Fica evidente a énfase noseepascontetdo, porém, sem considerar a

aprendizagem do aluno. O professor expressa a e@ieudista presente em sua pratica
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pedagdgica, anterior ao conhecimento da fenomeiaglqgando evidencia que o significado
e a importancia da sua docéncia “residia na obsela&evera de um determinado conteudo a
ser ministrado sem se importar com a relevanciaamamda relacdo professor-aluno”.
Também fica evidente na fala do professor a érdas#idatica somente como técnica o que,
em termos, representa a pratica da maioria dosgmofes brasileiros.

E uma prética que distancia o contetido de ensirenrdizagem do mundo
da vida do professor e do aluno, em que o humao@ r@nsiderado; a relacdo pedagodgica é
vista separada da vida, prevalece a visao do figesitio, do academicismo, da separacao do
sujeito e do objeto; professores e alunos sdo @er@slos como objetos de uma pratica
educativa objetivista. Com isso, 0 professor carsidque a sua atitude como professor
enfrentava problema de foco, isto €, “visava maisrieudo que a relacdo dos seres humanos
em torno da busca do conhecimento”.

Essa postura relativiza a importancia da formagéadémica que deve
preparar o aluno para a vida e para o trabalhandoéo intelectual rigorosa e humana,
conforme podemos apreender em Husserl, a parsudéfacticidade”, da condicdo de estar
no mundo, ou melhor, de se-estar-no-mundo, ou sejaicdo em que somos lancados no
mundo submetidos a todas as possibilidades desdéz&o. Conforme afirma Martins (1992,
p. 51), “isso quer dizer, segundo a maneira dengenundo, sujeito as contingéncias como
um ser que € lancado ao mundo, mundo que o precaldanca, no qual o homem, ao ver-se
como tal precisa lutar para encontrar-se”.

O professor confirma que dava importancia ao calttedinistrado, sem se
preocupar com a relacdo com o mundo da vida, paesi 0 conteldo académico em
detrimento da formagdo humana. As preocupacOes c@lanejamento técnico, com 0s
conteudos e as técnicas de ensinar, tornavam-se mgortantes que o sujeito da
aprendizagem.

Nessa condi¢éo, o sujeito que ensina torna-seepatidor de informacdes,
com énfase na memorizagdo e repeticdo dos contajumspodem ser controlados por
critérios objetivos, como notas e conceitos queessmtam valores de medida e se tornam
mais importantes que a formacdo académica e hus@relucando. Portanto, a atividade
pedagogica privilegia somente o saber universamatado, o conhecimento cientifico, o
conhecimento do mundo fisico e experimental diségecdo mundo humano que confere

sentido e significado a existéncia. Em vista dooskm Forghieri (1984, p. 15) afirma:

Heidegger, discipulo de Husserl, considerava qtesata consciéncia existe
0 préprio homem, que ele denomina de Dasein; sértr glele € que
podemos falar de consciéncia. O que caracterizneisémente o Dasein é
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ser-no-mundo, estrutura que é captada pelo homesewnpréprio existir. O
existente s6 pode se compreender em sua relacdo coamdo, relacdo na
gual cria 0 mundo, ao mesmo tempo em que é criadelp. O homem né&o
€ uma coisa entre outras coisas; ele “é aqui”, senmido autolocalizado e
autoconsciente, numa relacdo constante com ososbjat pessoas e as
situagBes. O mundo independente dele, existindsipmresmo, s6 aparece
através da sua reflexdo — o que ha primordialm&otenundo para ele.

O distanciamento do mundo humano € presente nas dials professores
entrevistados. Eles confirmam que a pratica pedegdgn sala de aula e a didatica estédo
voltadas para um aluno abstrato, idealizado, comcanteddo académico que valoriza a
metodologia, a memorizacdo, muitas vezes prioriczandontetdo de carater universalista e
distante da realidade e das necessidades do manddal dos alunos. Ao afirmar que sua
pratica encontrava problema de foco, o professocepeu que ndo estava atingindo o
objetivo de ensino e aprendizagem, apesar de seguiorientacdes do planejamento
estabelecido didaticamente, isto é, conforme ama®re técnicas de ensino orientadas pela
didatica técnica, no entanto, desprovido de reflexa

Entendo, pois, ser necessaria uma acdo pedagdagecaogsiga mediar 0os
conteudos académicos e os contetdos do mundo dalegisujeitos. A pratica pedagodgica
deve compreender o homem na sua totalidade, o hdfsiem (homem no sentido bioldgico)

e homem como ser-no-mundo (homem no seu propridigxiconforme afirma Heidegger
apudForguieri (1984, p.15): “o homem n&o € uma coidaeeoutras coisas, ele ‘é aqui’, no
sentido autolocalizado e autoconsciente, numad&elagnstante com os objetos, as pessoas e
as situacoes”.

A afirmacdo da professora 5 confirma o distancidmeda relacéao
professor-aluno no processo de ensino-aprendizagepratica didatico-pedagogica em sala

de aula:

Minha experiéncia académica com a didatica, dateados de 1978. [...] Na
época recém formada, fui lecionar [...] em uma emsidade de Goias.

Influenciada pela minha formacao cultural, aodevie dois anos de
idade, ndo me ative a investigar a respeito de qeram aqueles estudantes
gue diante de mim se encontravam, apesar de sabeerg sua maioria
teriam vindo do interior de Goiads e que faziameaid primeira turma do
curso de psicologia da universidade. Explorar ctes que esperavam do
curso, que aspectos 0os motivavam para estaremerdlie outros, que
perceberia mais tarde que viriam a influenciar acesso de aprendizagem,
nao faziam parte de meus recursos didaticos. Netordge imaginava a
necessidade de compreender a existéncia de meussatomo frutos de
fendbmenos historicos, sociais, inseridos no mungdtural diferente e ao
mesmo tempo semelhante ao que eu havia vivido.

Concentrava-me apenas na mera transmissdo deudost sem
conecta-los com a vivéncia de cada aluno. Muitaev®uvia alunos me
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perguntando: professora sua prova serd no nivebalénia ou de Sé&o
Paulo? Ao mesmo tempo fui convidada a lecionar mpditamento de
Educacédo a disciplina: Didatica e Pratica de Enpar@a a Licenciatura em
Psicologia.

Na época viajava quinzenalmente para Sdo Paultemtativa de
buscar solucdes para a melhor forma de transnsticomteddos (que sem
davida fazem parte do processo de aprendizagem)rsedar conta de que
as respostas se encontravam diante de mim.

Em 1980, entretanto, deparei-me com a Gestalpitgrauma
abordagem que tem no Existencialismo e na Fenomwgapluma de suas
vertentes filosoficas, na qual fiz especializagd®rasil e no Exterior.

A professora afirma que a sua experiéncia acadénitaa didatica ocorreu
na época de recém-formada, por isso ndo consegtiali@r e nem explorar com os alunos
guestdes mais significativas, como: qual a impeigado curso, por que 0 estavam cursando
e 0 que esperavam do curso?

Devido a distancia cultural existente entre suanéméo a realidade dos
alunos, afirma que “aos vinte e dois anos de idade,me ative a investigar a respeito de
guem eram aqueles estudantes que diante de mimceat@vam, apesar de saber que, em
sua maioria, teriam vindo do interior de Goias’a &firmagcédo do professor estd presente a
dicotomia existente entre ele, os alunos e as &quéas do mundo da vida de cada um. A
formacao do professor ocorreu em outro Estado eatidade diferente de Goias. Capacitou-
se com uma visdo educacional distanciada da rdelidaual foi lecionar. Ainda, no inicio de
carreira, nao tinha experiéncia vivencial e didatita pratica pedagdgica, o que acarretou
problemas e dificuldades na relacédo de ensinoendfpagem. Também contribuiu para esse
fim a diferenca cultural, professor e alunos oraside realidades diversas e, na auséncia de
pratica didatico-pedagdgica, o professor ndo pa@bmportancia da experiéncia, vivéncia e
existéncia dos alunos. Por isso, ndo percebia& mznem os objetivos que motivavam cada
um a estar naquele curso. O professor consideradupercebia o valor e o significado dessa
realidade para o processo de ensino aprendizageéy, endo fazia parte dos seus recursos
didaticos e que s6 mais tarde com sua vivéncigper@ncia profissional compreendeu essa
perspectiva.

A professora encontrou dificuldades no processerdgegno-aprendizagem.
Comenta que nao entendia a necessidade de cordwecempreender os seus alunos como
pessoas, como seres sociais historicamente codsstu“nem de longe imaginava a
necessidade de compreender a existéncia de menssaltomo frutos de fenémenos
historicos, sociais, inseridos no mundo culturééréinte e, ao mesmo tempo, semelhante ao

que eu havia vivido”.
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Ela ressalta que sua prética didatica em salaldeseaude mera transmissao
dos conteudos, sem relacion&-los a vivéncia de @ah® ou mesmo dos grupos. Ele reporta
também o ocorrido ao distanciamento cultural enpm®fessor-aluno, a partir do
guestionamento dos alunos se as provas seriamv&indei Sdo Paulo ou de Goiania. Nesse
questionamento estad evidenciada a preocupacdo lalossacom o nivel de cobranca do
professor, uma vez que 0s mesmos, sabendo a odgesua formacédo e, certamente, a sua
postura em sala, percebiam que havia uma disténtiea ambos. Pode ser apontado aqui que
a diversidade da cultura regional ndo era congiderambora esteja presente no imaginario
social. Pelo contrério, a superioridade cultural uea regido sobre a outra é, a todo o
momento, reforgada, particularmente, pela midisssBeaso especifico, a Regido Sudeste é
apresentada como superior a Regido Centro-Oeste.

A professora 5 afirma que concentrava sua acaaapenmera transmissao
de conteudos sem relaciona-los a vivéncia de chotn.aDeclarou, também, que buscava
aperfeicoamento constante em S&o Paulo como metet®rar a sua forma de transmissao
dos conteudos e confirma que “na época viajavazguaimente para Sao Paulo na tentativa
de buscar solugcdes para a melhor forma de tramspsitcontetdos (que sem duvida fazem
parte do processo de aprendizagem), sem me da denfue as respostas se encontravam
diante de mim”. Dessa forma, fica clara a preoc@paips alunos em relacdo a avaliagdo do
professor e as dificuldades no processo de ensapwemdizagem dos alunos. Ainda, ha uma
énfase do professor em buscar solu¢cdes para mebndoama de transmitir os conteudos, 0
que evidencia a ideia do distanciamento entre @neia do aluno e o conteado ministrado.
Este estava voltado para a transmissdo e, condequemte, focado na repeticdo e
memorizacao, destituido de significados para adaladucando.

E possivel apreender, nesse contexto, a dicotoxigierte na pratica
docente entre conteudos e metodologias; o profesanifesta a intencdo de melhorar a sua
docéncia referente as aulas; no entanto, buscawvaaipmento que enfatizasse as técnicas de
ensino. O argumento do professor apresenta a ag&n com o0 ato de ensinar, pois
procurava superar as dificuldades encontradas an88o Paulo, porém, eram solucdes que
permaneciam, em sua compreensdo, como técnicas rpelfzorar a transmissao dos
contetdos. Ele demonstrava consciéncia de que @mfemo da aprendizagem era mais
complexo, no entanto, ndo o compreendia em suiidtrda, isto €, de que era necessaria uma
articulacdo dos conteudos com métodos mais din&ngaca dar suporte a acdo de ensino-

aprendizagem significativa.
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Ainda com a nocao de que ensinar era transmititeclos, o professor ndo
percebia a desvalorizacdo da relagdo professoo-a@onsua acdo docente. Afirma que foi a
partir do “encontro” com &estalt-terapiague novas possibilidades surgiram para apreensao
do fazer pedagodgico que o alertaram para dar \@adnumano, na relacdo pedagogica. A
Gestalt-terapia, abordagem voltada para o humamues tem no existencialismo e na
fenomenologia uma de suas vertentes filosoficascden que o professor revisse a sua acao
docente. Da afirmacéo da professora conclui gse feso resultou na mudanca de pratica a
partir de um novo referencial. De acordo com R ®04, p. 2):

7

Para construir novas praticas educativas € nedgsgaincipalmente,

construir novas bases que além de estarem alinktadaso mundo atual,
também se proponham a buscar iluminacéo do verdesentido que se faz
presente no fazer pedagogico. Fazer esse que aeapsnte desvelado,
desocultado, favorece constru¢cdes inovadoras ddiecomento. Dessa
forma, refletindo sobre a importancia das acfescatas, no mundo

contemporaneo, dos desafios postos ao educaddracatimente, colocamos
como caminho, as atitudes ousadas, as solu¢coéisasiaoncatenadas com
o mundo moderno, consideradas essenciais ao ofews seu trabalho
pedagdgico. A fenomenologia pode, portanto, prapoes 0 encontro com
as possibilidades pedagdgicas, apontando a verdatlaridade possivel e
necessaria para os educadores do futuro.

As afirmagbes dos professores pesquisados apresentiompreensao da
didatica originaria do inicio de sua formacao msifinal, entendida como mera técnica que
receberam nos cursos de graduacao. As trés respitsidas sao sinteses do pensamento dos
pesquisados neste trabalho. Pude perceber, nassuapcdes de didatica, que a graduacgao
determinou as suas praticas em sala de aula coofespores e as suas relacdes com 0s
alunos. Ao repassar o conteudo de forma mecami@stducando € visto como objeto pelo
professor, isto €, um receptor vazio que precisgeenchido, portanto, passivo na acao de
aprendizagem.

Uma pessoa que recebe o conteddo pronto e elahaaaho se fosse um
papel em branco ou untabula rasa em conformidade com a visao objetivista no sentiel
compreender e interpretar o mundo, torna-se oljielate do conhecimento adquirido; fica
restrito & memorizacao e a repeticdo, o que ocasionalheamento da consciéncia frente ao
processo de aprendizagem. Isto é: no momento eno goahecimento é recebido de forma
pronta e estanque, cria-se uma idéia de dogmaapueade ser questionado e discutido, por
iSso acontece 0 processo de alienacado da conscfueirecebe o ensino como verdade.

O professor que desconsidera a existéncia humargesi#a no ato de
ensinar despreza o modo de existir basico, istw ®odo de ser e de estar no mundo do

144



sujeito, condicdo primordial do ser humano. Comoma Heidegger gpud FORGHIERI
1984, p. 16), @efindlichkeit

abrange numa totalidade o humor, a compreensdoguagem. Humor que
€ o afeto ou o sentimento da pessoa na situacdopréensao que é uma
forma de conhecimento anterior ao raciocinio, poisvida, em lugar de ser
pensada. Linguagem que € articulacdo da compreems@&oque € anterior
as palavras. Percebo-me vivendo em situagcdo nuaédéale que envolve
sentimento, compreensao e linguagem. Antes decéaplracionalmente a
minha percepc¢do, tenho dela uma captacdo vivemgpaddal, intuitiva.
Quando me comunico com alguém, procuro transmélaysas a minha
vivéncia na situacdo. Mas antes de saber a pontordanicar ao outro, eu
sei de um modo vivencial, que nem sempre consigoesgar em palavras.
Preciso estabelecer certa distancia em relacaol@amivéncia, pensar sobre
ela, para depois tentar explicitd-la. Antes do aeicio, da reflexao,
encontra-se oBefindlichkeit, que € 0 meu existir como totalidade, anterior
a qualquer separacdo entre o eu e 0 mundo.

Para uma aprendizagem que valorize a autonomikedéhtal e humana é
necessaria uma compreensdo de mundo dos envolvidoprocesso educativo. A
Fenomenologia se preocupa em apreender essa fisasppor isso “o fazer fenomenologia
traz ja em seu bojo um teor pedagdgico” (NOVASKIOQ, p. 9). Para Rezende (1990, p.
47), esse fazer “tenta compreender o mundo, apeeensieu sentido, da maneira como ele é
vivido. Tudo isso diz, particularmente, respeiteducacdo”. Na prética significa que uma
educacao voltada para o0 mundo da vida torna-sdisaiiva e valoriza o humano.

Assim sendo, a educacdo é um fendbmeno humano éadem é capaz de
aprender, por isso a aprendizagem, principalmentes@lar, necessita ser humana e
significativa, isto é, ser capaz de constatar Bdade e a educar a inteligéncia (REZENDE,
1990, p. 47 — 51). O que percebi no relato doswpsados, tomando como referéncia a minha
vivéncia e experiéncia como aluno e como profeseorgue a formacao inicial de cada
professor determinou a sua pratica didatica e tyyeae longo do tempo, mostrou evidéncias
de ndo conseguir atender a necessidade de umaaduuamanizadora.

A educacdo é uma pratica essencialmente centaslaetacbes humanas.
Devido a formacado originaria da graduacdo, os psados afirmam que, por ndo a
perceberem ou por ndo a compreenderem, ndao valanza significado dessa pratica.
Acredito que, devido a formacao escolar recebidiesgualificacdo da formacao profissional
ou a desconsideracdo com a formacdo humana, aiando® educadores busca uma atitude
cientificista do conhecimento, em que a praticacativa e a didatica adquirem uma
finalidade meramente técnica e ndo se leva em denagido o mundo subjetivo, as

experiéncias do aluno.
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Embora todo educador deva se ocupar da atituddifeia, a forma
tecnicista como os professores sao preparadosgimfalmente pode contribuir para que se
compreenda a ciéncia como cientificismo, tecnicismbjetivismo ou mesmo como
naturalismo. E essa visdo aligeirada de ciénciaHusserl tanto criticou e que, de acordo
com Schutz (1979, p. 54):

Ele considerava essencial recomecar repetidas weepesquisa, ndo sb
sobre os fundamentos basicos da prépria Filosois, também sobre os de
todos o pensamento cientifico. Seu objetivo eratmaoss pressuposicdes
implicitas nas quais se baseia qualquer ciénciauttdo das coisas naturais
e sociais, inclusive a Filosofia atual. Seu idea ser um ‘aprendiz’ de
Filosofia, no sentido mais literal do termo. S@eés de analises cuidadosas,
firme consisténcia e de uma mudanca radical nososodabitos de
pensamento € que podemos esperar revelar a esderand ‘Filosofia
primeira’, que leve em conta 0s requisitos que (odacia exata’ digna do
nome exige. E verdade que muitas ciéncias sdoroeme chamadas de
Ciéncias Exatas, sendo que essa expressao se, referegeral, a
possibilidade de presentar o contetdo da ciénciarde matematica. N&o é
esse o significado que Husserl deu a expresspilg.estava convencido de
que o nome dado as chamadas Ciéncias Exatas, gue aidinguagem
matematica com tanta eficiéncia, pode levar a unnapceensdo das nossas
experiéncias do mundo — um mundo cuja existénaa ptessupdem de
modo acritico e o qual pretendem medir com padedganteiros regulados
segundo as escalas de seus instrumentos. Todaénag@as empiricas se
referem ao mundo como dado; mas elas propriasseussinstrumentos, sdo
elementos desse mundo. S6 a duvida filosofica caspeito as
pressuposi¢fes implicitas em todo o nosso pensarhabitual — cientifico
ou ndo — pode garantir a ‘exatiddo’ dessa mesmiatitem filosofica e
também das de todas as ciéncias que tratam, divetadiretamente, das
nossas experiéncias de mundo.

Nesse ponto de vista, conclui ainda que busquemafoe preparar 0s
educandos com uma atitude cientifica, muitos psoies ndo a compreendem e a reduzem ao
cientificismo como ja foi dito, devido a formag&eicista que receberam. Isso direciona o
ato educativo para uma visdo de ciéncia técnicadie para a ciéncia de rigor, para o
desenvolvimento intelectual e as relacbes humaoaso cdoadoras de sentidos para a
existéncia. Rezende (1990, p. 68) considera que, “ao falameasma aprendizagem humana
e significativa, estdvamos conotando o que a fenologia nos ensina sobre a apropriacédo
do sentido como um dos aspectos mais importantdsrdoneno humano”. Na unidade de
sentido 1 somente trés professores fizeram refexré&w contato com a didatica anterior e
fenomenologia.

Portanto, antes do contato com a fenomenologiprajessores pesquisados
revelaram que néo havia em suas praticas uma grag@o com a dimensao humana. O foco
central de suas preocupacdes era o planejamenemsieo numa perspectiva meramente

técnica, voltada para os conteludos didaticos quansedesenvolvidos nas aulas, sem a
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articulacdo com a vida e o contexto historico,wnmalte social dos alunos. Isso demonstra que
ndo havia a preocupacdo com o sentido dos contexidesn com a mediacdo dos mesmos
para o processo de uma aprendizagem significativa.

Por se preocupar somente com os conteudos, samsadevidas mediacdes
com a realidade dos educandos, sem as relacOededéisciplinaridade e significados, tais
contetdos tornavam-se vagos, desinteressantesrsomsesn sentido. A questdo a que me
refiro é relativa ao sentido da experiéncia presantser. Onate (2006, p. 110) explica que

Husserl pensa tal sentido enquadt&onstitution Esta experiéncia é aquela
de uma sintese, a mais originaria das sintesess gobl se executam todas
as outras. O que se encontra nesse nivel € a foigiadria da unidade do
fluxo, ou seja, a consciéncia interna continua efopb. O eu puro é a
experiéncia da unidade da vida universal da consicifa qual precede todo
estado de consciéncia individual. Isto significae qu vida existe para si
propria, se apreende em seu préprio fluxo comotidizme na qual o eu
transcendental € o pdlo articulador. Auto-apreengéablematica, pois
mobiliza uma intencionalidade transversal que pE@eaa consciéncia ao
invés de a transcender.

Para Rezende (1990, p. 17), a preocupacao denérabogia € “dizer em
gue sentido ha sentido, e mesmo em que sentidssrti@dos. Mais ainda, nos fazer perceber
gue ha sempre mais sentido, além de tudo aquilo pgaemos dizer”. Porém, sem se
incomodar como seria a apreensao dos conteudas gdalmws, o professor ndo percebia como
acontecia a aprendizagem, ou seja, se ficasse somerplano da memorizacao, tornava-se
informativa, repetitiva e mecanica; se ficasse lam@ da percepcdo imediata, espontanea e
pré-reflexiva, ndo atingia a percepcdo da invesfigareflexiva, orientada por uma
metodologia rigorosa.

Em relacdo a didatica, a acdo pedagdgica se Vimaaécnica de informar
conteudos. Os relatos apresentam uma visao praganatiutilitarista na transmissao dos
conteudos de ensino, em que a dimensédo da com@cednsmundo vivido do aluno e do
professor era ignorada e o foco do ensino e dandizagem se concentrava na matéria que
estava sendo transmitida, porém, sem as mediagéesas relacdes de sentidos do ato de

apreender o mundo humano e o mundo da ciéncia

4. A contribuicdo da fenomenologia para a didaticaa pratica docente

A Fenomenologia ndo é um conjunto de regras, hépéteu ensinamentos
assistematicos, mas um meétodo que busca alcanf@mdémeno por meio de uma visédo
categorial, com o objetivo de captar a sua essémhtuaserl, nadnvestigacdes Logicas

(1901), distinguiu dois tipos de conhecimentos: uwategorial e o outro objetivo. O
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conhecimento categorial ocorre por meio da perecepadegorial que € a relagdo imediata,
espontanea e pré-reflexiva do sujeito em tornohjete. O conhecimento objetivo acontece
por meio da percepcéao objetiva que é a relacaastindia que o sujeito mantém ao visar ao
objeto, 0 que ocorre por meio da investigacao xife

Reafirmando que para Husserl, o objetivismo dasic@é naturais
desconsiderava a subjetividade humana porque sav@saa matematizacdo. Segundo Zilles
(2002, p. 45 — 47), ap0Os o ano de 1930, Husseibiniuma critica ao objetivismo cientifico.
Para ele, o objetivismo criara, de certa maneinaa matureza idealizada e o desprezo ao
enredamento que envolve a vida e os problemas lasnRor isso, ele propde um retorno a
experiéncia, como forma de resgatar e compreenflem@neno tal qual ele se apresenta na
consciéncia, 0 modo como ele é percebido no temgsepte, sem as formulacdes prévias.

Husserl entende a percepcéo objetiva no sentidoveatigacao reflexiva,
ele nos assinala que a crise das ciéncias europsiasligada ao sistema de proposicoes
enunciaveis, conforme a visao da ciéncia tecniciegligenciando “questdes decisivas para
uma auténtica humanidade” (ZILLES, 2002, p. 45)t&d0, no retorno “as coisas mesmas”
h& uma volta a totalidade, isto €, um regressonaaidncia pura, possibilidade que pode ser
alcancada por meio da filosofia como ciéncia derrigu seja, resgatar o homem pela razao
de ter se “perdido” no processo de constituicdoesenvolvimento da ciéncia objetiva
(tecnicista).

Husserl, como ja foi dito, entendeu que, para tasgarazao, era necessario
o retorno ao “mundo da vidalepesnwelt que fora perdido na passagem das experiéncias
pré-cientificas para a ciéncia, um “mundo que mtec®da conceitualizacdo metafisica e
cientifica” (ZILLES, 2002, p. 50). Conforme Hussed retorno ao mundo da vida é
fundamental, pois esse mundo esta preenchido prfesiéncias subjetivas do homem, fato
gue o objetivismo cientifico ndo considerava devadsua visdo formalista e objetivista; o
modo de ver e compreender o mundo pelo viés digstd é fragmentado, provoca o
afastamento entre o mundo da vida e o mundo da&iaigmor meio dessa fragmentacdo do
mundo da vida, a ciéncia colocara de lado o sufeitbano.

De acordo com Husserl (2002, p. 91), “a medidasguesquece, na tematica
cientifica do mundo circundante intuitivo, o fatoeramente subjetivo, esquece, também, o
préprio sujeito atuante, e o cientista nao se ttemea de reflexao”. Por isso, ele aponta para a
necessidade de fazer um retorno ao estagio préfwenou seja, as experiéncias de mundo

existentes anteriormente a ciéncia, o que seria pl um mundo maior que o0 mundo
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cientifico e afirma: “0s progressos gigantescoscomhecimento da natureza, agora devem
ser estendidos ao conhecimento do espirito” (HUSSEB02, p. 88).

Percebi que os professores, apds o contato corudoes compreensao da
fenomenologia, modificaram as suas percepcdessepsancas, pois conseguiram discernir a
percepcéao categorial (pré-reflexiva, propria daawdtidiana) da percepcéo objetiva (propria
da investigacéao reflexiva, na qual o sujeito esémlgeuma distancia em ralacdo ao objeto) e
passaram a ter uma atitude fenomenologica. Hudeadmina a percepcéo categorial como
uma atitude natural que é propria do senso comaonapatrario, a percep¢ao objetiva € uma
atitude filosofica, possui um carater de reflexao.

As duas categorias de conhecimentos (percepcagocaiee percepcao
objetiva) sdo fundamentais para o desvelamento rdicg pedagdgica. Ao perceber a
dimensdo que cada uma ocupa no ato de conhecinemidicador terd possibilidades de
fundamentar sua acdo pedagodgica de modo que agntplra a autonomia intelectual e
humana do educando. Assim, propicia um espacoqaan educando saia da consciéncia
ingénua, saia do senso comum para uma consciéesdfita rigorosa e critica com
possibilidade de transcendéncia. Forghieri (1984.1%), em relacdo as percepcdes de
conhecimentos esclarece:

A percepcéo categorial € imediata, espontaneagfiexiva, propria da vida
cotidiana, do vivenciar imediato — nela ndo ha @0 entre consciéncia e
objeto e este é captado na sua totalidade porc@nuiEla assimila uma
realidade basica, primordial, total, anterior devefo — € a percepcgao propria
das ciéncias do homem. A percepcéo objetiva éripr@a investigacao
reflexiva na qual o sujeito estabelece uma distaani relacdo ao objeto e
procura analisa-lo em suas caracteristicas, elesenfuncdes parciais — é a
percepc¢do prépria das ciéncias da natureza.

Em se tratando dos professores entrevistados,eamfamlogia contribuiu
para a pratica docente, propiciou a mudanca daepefioc de conhecimento e de
aprendizagem. Eles relatam que a partr do momente tiveram contato com a
fenomenologia, ocorreu uma “ampliacdo” do seu oBwbre o fendmeno educativo e uma
compreensao da relacdo sujeito-mundo. Percebi mpeegel, nesses professores, uma nova
consciéncia sobre a forma de educar — uma consi@targada. Como afirma Merleau-
Ponty (1989, p. 143), uma consciéncia originaria“d@argamento da razao”, isto é, o
encontro com o Outro e com o mundo que possikditpercepcdo e a compreensao da
realidade e ajuda a dar significados e a ressigmifis coisas.

A funcdo do conhecimento € “alargar a razdo” e pe&rmperceber o
desconhecido que em nds e nos Outros esta anteriposterior a razdo. De acordo com

Merleau-Ponty (1989, p. 143), “uma razao alargadeiadser capaz de penetrar até no
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irracional da magia e do dom”. Uma consciéncial@da pela razdo supera a atitude natural
propria do senso comum em direcdo a uma atitudenfenolégica filosofica, propria do
homem que compreende o ato de pensar de forméfidasrigorosa e metddica.

Depois do contato com a fenomenologia, 0s pesqussapresentaram uma
nova postura de apreender o sujeito e o mundondesue, fundamental para considerar as
experiéncias vividas pelos alunos, como se intenage mundo-vida, o qual é constituido
pela cultura em que os sujeitos estdo inseridasio-dessa nova postura referente ao ato de
ensino-aprendizagem, do processo de conhecimemtwgho de sujeito-mundo, os docentes
pesquisados provocaram o alargamento da razace Bgsécto, ocorre a idéia de um mundo
fenomenoldgico que surge com a perspectiva do cditpga 0 mundo com o do Outro.
Dessa relacdo do compartilhar emerge a possibdidkd se compreenderem “os mundos”
partilhados mutuamente.

Essa compreenséao surgida da consciéncia que seauoppreender uma
nova dimens&o do conhecimento caracteriza uma éss&év” dos dados. E uma nova forma
de “reaprender a ver o mundo” (MERLEAU-PONTY, 19909,19) e a realidade que se
apresenta, que se mostra e, com isso, um novalgerdi surgindo a consciéncia. Segundo
Merleau-Ponty (1999, p. 59):

E justamente subvertendo os dados que o ato dedatese liga aos atos
anteriores, e a unidade da consciéncia se cormssiin pouco a pouco por
uma ‘sintese de transicdo’. O milagre da conscéaciazer aparecer pela
atengdo fendmenos que restabelecem a unidade eto ebp uma dimenséo
nova, no momento em que eles a destroem. Assitengéo ndo € nem uma
associacdo de imagens, nem o retorno a si de usapento ja senhor de
seus objetos, mas a constituicdo ativa de um olnjet que explicita e
tematiza aquilo que até entdo soO se oferecera bonmonte indeterminado.
Ao mesmo tempo em que aciona a atencdo, a cadmtmsb objeto é
reaprendido e novamente posto sob sua depend&fieiasd suscita o
‘acontecimento cognoscente’ que o transformara gehtido ainda ambiguo
gue lhe oferece para ser determinado, se bem geejal seu ‘motivo’ e ndo
sua causa. Mas pelo menos o0 ato de atencdo acmaaeado na vida da
consciéncia, e compreende-se enfim que ela saisudeliberdade de
indiferenga para dar-se um objeto atual. Essaagassdo indeterminado ao
determinado, essa retomada, a cada instante, derépaa histéria na
unidade de um novo sentido, é o proprio pensamghigbra do espirito s
existe em ato’. O resultado do ato de atencaceestseu comeco.

A postura fenomenolégica € uma “subversao” dos slados conteudos
indeterminados, da apreensdo da realidade absulatamundo imaginério para uma
compreensao da consciéncia que visa a algo. A visidenomenologia proporciona
reaprender o conhecimento dos dados anterioregnftecimento adquirido), em relacéo aos

dados novos que se apresentam (novos conhecineentn&a realidade).
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No primeiro momento ou estigio de transicdo ocareompreensao,
aceitacdo e assimilacdo dos dados ou conteudoseaprdos a consciéncia. Surge a nova
realidade e um milagre. E “o milagre da consciégdazer aparecer pela atencdo fendmenos
que restabelecem a unidade do objeto em uma dimes@” (MERLEAU-PONTY, 1999,

p. 59). Isto ocorre, na pratica, quando o objetoeéebido pela consciéncia e ganha um
significado novo ou ressignifica-o, diante delan®@céncia]. Essa dimensao nova, essa nova
perspectiva de ver o mundo, de perceber o Outrealedade nova que se fez a consciéncia
dos professores possibilitaram-lhes compreendeagrifisado do humano, de sujeitos, de
pessoa na relacdo pedagogica.

No relato da professora 5 sédo esclarecedoras passagem, a mudancga, a
“subversdo de dados”, a modificagcdo na forma denans O que foi mudado? Antes o
professor partia de um horizonte posto pelos colo®@ serem ensinados, do cumprimento
da carga horaria das aulas que trazia a nogdoed®das os alunos séo iguais, da imagem de
aluno idealizado que deveria aprender o que fossmao em sala de aula. Essa viséo,
entretanto, foi modificada, ampliada e passou adgo significado a partir da compreenséao
das rela¢cdes humanas no processo de ensinar eepren

A professora afirma que visualizou um novo horigpnsto €, um novo
olhar no sentido de perceber o Outro, o mundo homeimportancia dos conteidos a serem
trabalhados com os alunos. O significado que al@scomo instituicdo formadora, podera
propiciar ao educando, tanto no aspecto intelectuanto no académico, implica a
compreensao do homem como ser de relagcdes sopw@iticas, econdmicas, culturais,
emocionais, afetivas, dotado de consciéncia e wguie de decisao.

Ainda a professora caracteriza a importancia deeper o fendmeno
humano na relacdo pedagogica, tanto no que se r@beespaco fisico da instituicdo escolar,

como as relacdes pessoais existentes e afirma:

Na disciplina, Didatica e Pratica de Ensino paralLieenciatura em

Psicologia juntamente com os estagiarios, fui ed¢akndo contato com a
estrutura fisica das escolas que meus estagigias atuar, com seus
professores e alunos. A partir desses contatos gaomas a investigar, a
partir de dindmicas estabelecidas com os alunaspoms estagiarios de
psicologia poderiam contribuir para a sua formaefguanto pessoas!
Percebia que os alunos encontravam-se em um mimntdodante (fisico e

que incluia sua percepgéo a partir de seu préprpog;, humano (mundo
das relacbes interpessoais) e mundo préprio (esizatio pelas suas
emocoes, sentimentos em relacdo a si mesmo).

A pratica nas instituicbes escolares e a fundamgéot no
existencialismo e na fenomenologia me faziam vii@n@com meus
estagiarios o que entendiamos como sendo a educapfada no aluno,
visando uma educac¢do mais humana e humanizantsdemando o ser do
aluno nessa perspectiva de ser-e-estar-no-mundesemuiro(0s).
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Somando a todos esses aspectos, encontrava-samaanBESTALT-
PEDAGOGIA, que viria embasar nos anos posteriores mestrado que
focalizou a intersubjetividade na relacéo professaluno.

Comecgava a perceber que a questdo principal pgrafessor nao
mais se restringia ao ‘como transmitir melhor osteddos’, mas ‘como iria
conseguir realizar a intersubjetividade com meusad’. De uma situacao
vertical de ensino passei a adotar uma posicaaduail!

Fui me dando conta também, que era preciso caasideluno como
uma unidade existencial de corpo-alma-mente, e gprganto, precisariam
ser estimulados nessas dimensdoes.

Descobria a cada dia que o processo ensino-apegetizdeveria considerar
as possibilidades e necessidades dos alunos segingiie dos contetdos
teoricos.

A preocupacédo da professora, ao se referir pacesfisico da instituicdo
escolar e ao espaco do humano no processo de easigmificativa e considera que para os
alunos é fundamental perceberem que se encontramamam mundo circundante. Nesse
mundo fisico, a percepcéo de cada um se faz peggmort meio do corpo; o mundo humano
se faz por meio das relagdes interpessoais. Esgenesmundo é caracterizado pela presenca
do corpo e pelas emocgbes e sentimentos em relagémasmo e ao outro. Para Merleau-
Ponty (1999, p. 122), o corpo € que nos conduz fganaos consciéncia do que somos e de
onde estamos e afirma:

O corpo é o veiculo do ser no mundo, e ter um cérpgara um ser Vvivo,
juntar-se a um meio definido, confundir-se comasegrojetos e empenhar-
se continuamente com eles. [...], pois, se é verdaé tenho consciéncia de
meu corpo através do mundo, que ele €, no centrawhmo, o termo néo-
percebido para o qual todos os objetivos voltamaaface, € verdade pela
mesma razao que meu corpo € o pivd do mundo: seioguobjetos tém
vérias faces porque eu poderia fazer a volta enotdeles, e neste sentido
tenho consciéncia do mundo por meio do meu corpo.

No enfoque da fenomenologia, o primeiro estagi@ ganhecer o mundo
esta em “ir a coisa mesma”. Por isso, o profesdardomo estabelecia relacdo com os alunos
em sala de aula. Em seguida, como fazia os contaios a escola-campo e com o0s
professores e alunos na disciplina didatica e qmatle ensino para a licenciatura em
psicologia juntamente com o0s estagiarios, estalelmntato com as unidades escolares.
Esse contato envolvia uma relacdo com os funciosiaprofessores e alunos, da mesma
forma, conhecia a estrutura fisica das escolas eenog estagiarios iriam atuar. Para o
professor, esse conhecer € fundamental; destargpaténcia do conhecer, do permitir-se

conhecer e comenta que “percebia que os alunositeacam-se em um mundo circundante
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(fisico e que incluia sua percepcdo a partir de méprio corpo); humano (mundo das
relacdes interpessoais) e mundo proprio (caraeipelas suas emocgdes, sentimentos em
relacdo a si mesmo)”.

A percepcédo do espaco circundante apreendido pdlo®s a partir dos
seus corpos no espacgo escolar foi necesséria mgeansdo do mundo fisico do campo de
estagio. Merleau-Ponty (1999) explica que consigdecarpo como o ponto de vista sobre o
mundo. Assim, a pessoa tem consciéncia de seu porpmeio do mundo e tem consciéncia
do mundo devido a seu proprio corpo. A configuragdacomo se percebe o mundo e seus
fendbmenos esta conectada a cultura e a sociedade.

Sem prescindir dos contetdos tedricos e da metgidolde ensino, o
professor considera que a pratica do estagio reguigdes escolares, fundamentada na
perspectiva do existencialismo e da fenomenoldgicom que eles (professores e alunos)
vivenciassem a realidade da pratica pedagdgicaampae de estagio, centrada no aluno,
visando a uma “educag&do mais humana e humanizdssg’.se tornou muito significativo
para estabelecer relacdes entre os estagiaripspfessores e os alunos, a partir de uma nova
compreensao que considera “o ser do aluno nesspegéiva de ser-e-estar-no-mundo-com-
0-outro(s)”.

A professora ainda ressalta que o contato c@estalt-pedagogiaem sua
formagcdo no mestrado, proporcionou-lhe perceber oenpoeender as relagbes de
intersubjetividade entre professor e aluno. Aonadir que “somando a todos esses aspectos,
encontrava-se também a Gestalt-pedagogia que etnbasar nos anos posteriores meu
mestrado que focalizou a intersubjetividade na;éelgrofessor e aluno”.

Percebi uma mudanca na préatica do professor, dentiasor de conteudo
em uma relacéo verticalizada de ensinar a um educpg assume uma agao horizontal, isto
€, uma relacdo de abertura a participacdo, aayriicescuta, a consideracédo da relacdo de
aprendizagem com o mundo. Ele afirma ter compréendue “a questao principal para o
professor ndo mais se restringia ao como transmgihor os conteddos”, mas a uma agéo
que possibilita desenvolver a “intersubjetividadamcmeus alunos”. Essa compreensao
humanizada das relacdes pedagodgicas modificouagéiudo professor que considera: “de
uma situagéo vertical de ensino passei a adotampasiedo horizontal”. A partir do momento
que o professor percebeu e valorizou a presencaldiegs como participantes ativos em sala
de aula, modificou a sua a¢éo docente.

A professora reconhece a importancia de compreerdedimensao

existencial do aluno, no entanto, sem esquecer otlmat;do académica; esclarece a
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necessidade de considerar “0 aluno como uma uniegidéencial de corpo-alma-mente, e
gue, portanto, precisariam ser estimulados nessanddes”. Neste aspecto, o professor
percebia como era importante considerar a dimerlgfmana dos sujeitos para uma
aprendizagem significativa dos conteudos teodricadirena: “descobria a cada dia que o
processo ensino-aprendizagem deveria considemrsasilidades e necessidades dos alunos
sem prescindir dos conteudos teoricos”.

A professora 4 é enfatica ao afirmar que o seuatortibom a fenomenologia
permitiu-lhe compreender que poderia desenvolverdicbes de melhoria das atitudes
pessoais e profissionais com rigor, de forma furetdada, sem desconsiderar uma atitude
em detrimento de outra. Isto se deu porque consegsualizar novas possibilidades de
integracdo do saber académico com as atitudes lsmanncipalmente, em sua area de
atuacao que trata diretamente com situacfes dadmi&ntéo, considera que:

O contato com a fenomenologia me proporcionou feecer algumas

atitudes pessoais e profissionais como algo queer@odser mais bem

trabalhado e fundamentado. A fenomenologia me poopmu abertura as

questdes mais subjetivas do ser humano e, ao & tta ensino da

Enfermagem, ndo posso me referenciar somente @tigidades do aluno

gue aprende, mas também da pessoa que € cuidadsspaaluno. Enxergar
0 processo ensino-aprendizagem, a partir da pergpéenomenoldgica, me

proporcionou entender que o professor, 0 aluncessqa cuidada e todos
gue estabelecem relacBes com esses sujeitos estimndo uns com 0s
outros e, por isso, ndo é possivel falar de assisténeramente técnica em
enfermagem, e sim de cuidado em enfermagem.

Sempre tive dificuldade em aceitar posturas aatws de professores
junto a seus alunos e o contato com a fenomenoingi@ermitiu entender
que realmente ndo € possivel que eu, enquantospooéeque acredita em
uma didéatica fenomenoldgica, adquira uma postutarigaria com meus
alunos. A partir de meu contato com a fenomenojagigho percebido que o
professor precisa estar atento as relagfes estalaslecom seus alunos, as
diferencas e subjetividades de cada um, vencendpaéncias do processo
ensino-aprendizagem e recorrendo as essénciasldadas humanas.

A nova postura que a professora teve, a partir el@orhenologia,
possibilitou-lhe uma maior abertura em relacao wesstjes subjetivas do ser humano. Ele
aponta para a nova concep¢do que teve com a feotogen que lhe proporcionou
reconhecer que algumas atitudes pessoais e poofssi poderiam ser tratadas com mais
rigor, sem perder a dimensdo humana. Nessa peaxspeete admite a importancia da
fenomenologia para a sua compreensdo das “quesiées subjetivas do ser humano”.
Enfatiza a necessidade do cuidar de si e do qubrém, evidencia que € necessario perceber
0s aspectos de subjetividades dos alunos e dagpessiada, no entanto, ressalta que nao se
pode prescindir da técnica.
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Na afirmacdo da professora estd presente a pregiupaom a questdo
humana, com a dimenséo subjetiva sem desvinctéanica. De seu depoimento destaquei a
importancia que ele dispensa a mediacao que podstsdelecida com o conteudo formal do
curso, com a parte académica do conhecimento eacsubjetividade do ser que é cuidado,
bem como das relagdes de intersubjetividades dgpesgurofissional que trabalha com o
paciente que esta sendo assistido e cuidado. Ddcacom Heidegger, o cuidar do ponto de
vista da existéncia antecede toda atitude e siisadd ser humano. Isso equivale a afirmar
que o cuidado encontra-se em todo modo e circurigtgrortanto, um fenémeno ontoldgico-
existencial (HEIDEGGER, 2008, p. 78 — 88).

A referida professora considera que, mesmo senda agdo objetiva
(técnica) para a equipe profissional, no sentidralamento, exige técnicas e procedimentos
cientificos, mas o profissional ndo deve se preaderente a esses aspectos. Deve considerar
0S aspectos subjetivos dos envolvidos (o profess@uno e o paciente), os quais estao
envoltos por sentimentos e emogdes da existéncacente pela doenca, o aluno pelo
momento novo que vivencia, o professor que é oudatilor e mediador da acédo pedagogica.

O ato de cuidar ndo se refere somente as subpdesd do aluno
aprendente, mas também as ac¢fes subjetivas deappesc cuidada pelo aprendiz. Essa
abertura de apreensdo e compreensdo do fendmenwsttudda de presenca e fala, pois o
cuidar tem uma existéncia ontoldgico-existencias. &o0s de comunicagdo, da linguagem
utilizada nas relacbes estabelecidas sdo fundamegdara uma acao educativa eficaz, para
que os participantes se disponham a compreendele esfa sendo apresentado, posto ou
mesmo evidenciado por a¢des ou gestos. Heid€p0es, p. 223) considera que a fala é o
principio para a compreenséao e a linguagem pdoaréuaa da presenca e afirma:

Disposicdo e compreender sdo 0s existenciais fuewlais que constituem
o ser do pre, ou seja, a abertura do ser-no-miinda linguagem se radica
na constituicAo existencial da abertura da presei@afundamento

z

ontolégico-existencial da linguagem é a fala. [dd ponto de vista
existencial, a fala € igualmente originaria a d&spio e ao compreender. A
compreensibilidade j& estd sempre articulada, amesmo de qualquer
interpretacao apropriadora. A fala é a articuladd@compreensibilidade.

Ainda, para a professora 4 a compreensdo do pmpcdss ensino-
aprendizagem pelo viés da fenomenologia a fez perague o cuidado é fundamental, em
vez de somente a assisténcia técnica do tratamé&sia abre possibilidades para a
compreensao do humano, do mundo-vida, principaknerat area da enfermagem, em que a
existéncia fisica e emocional esta situada numeic@o de angustia e necessitando de muita

atencédo e cuidadsdrge.
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Referindo-se as relacbes entre professor e alin@spfessora ressalta a
importancia da fenomenologia para entender as dafigis, os vinculos humanos, a
subjetividade e considera que o seu contato coem@nfenologia o fez perceber o quanto o
professor precisa estar atento “as relacOes estadb@s com seus alunos, as diferencas e
subjetividades de cada um, vencendo as aparénoigsratesso ensino-aprendizagem e
recorrendo as esséncias das rela¢cdes humanasé, Aiesta afirmacdo, o docente aponta para
a importancia de perceber as diversidades queernaro processo de ensino-aprendizagem.

Conforme Rezende (1990, p. 17), “a Fenomenologsapde diante de uma
realidade complexa, a estrutura do proprio fendmenga experiéncia ndo se reduz a
nenhuma das formas de intencionalidade, mas agrantedas”. O professor considera
também os problemas de autoritarismo na relacdagdegica. Ele percebeu que a
fenomenologia possibilita a articulacdo e medialg@ipratica educativa por outra perspectiva:
a da relacdo democratica e pondera: “sempre tli@ildiade em aceitar posturas autoritarias
de professores junto a seus alunos e o contatoactenomenologia me permitiu entender
que, realmente, ndo é possivel que eu, enquanfespora que acredita em uma didatica
fenomenoldgica adquira uma postura autoritaria oeus alunos”.

Ainda se referindo a percepcdo do humano nasdesdapedagogicas, 0S
professores 3 e 6 s&o unanimes em afirmarem a icafib que sofreram em suas acoes
pedagogicas e didaticas depois do contato com amfenologia. O professor 3 ressalta a
importancia da atitude fenomenolégica na didatita.nela a preocupacdo em aliviar nos
alunos a carga conceitual exigida, sendo que niaasocorrentes didaticas é desconsiderada
essa possibilidade. E importante chamar a atengé® @ questdo de que aliviar a carga
conceitual ndo significa menos rigor, menos digtgpha compreensao dos contelddos, mas a
apropriacdo dos mesmos de forma significativa @rphas vivéncias e experiéncias nas quais
0 ato de conhecer proporcione ao aprendiz umacéitude reflexdo e busca do saber com
autonomia, sem a aridez do exercicio racionalkd@epsor assim afirma:

Quando passei a conhecer os fundamentos da fentwgene reconhecer a
importancia da atitude fenomenoldgica na didatapréopria docéncia
passou a se confundir com o0 modo de ser professonfendlogo.

O primeiro gesto quanto a didatica foi sempre niwdoilos educandos a
partir de uma pergunta perscrutante, tendo o temauth ser ministrada
como foco. Por exemplo, na abertura de uma aulee debndamentos da
Docéncia Universitaria, em nivel de pds-graduaeadgiestao primeira foi:
O que é isto, a docéncia universitaria?

O exercicio dos educandos era buscar respondeiaegasstéo a partir dos
dados, impressfes e conceitos que eles possuiara desse tema.

No momento seguinte, que julgo fundamental nortratdo da didatica pelo
viés fenomenoldgico, € fazer com que os educanel@ivgem do peso da
carga conceitual exigida pela questdo lancadazeefin-a, agora com a
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contribuicdo de trechos de obras literarias cormahgr interpretativa, ou
seja, os educandos, ao retomarem a pergunta mquitad@oética presente
no texto literario, ativam dimensdes humanas owjteesndo sé a racional.
Podem agora ensaiar sentidos para responder @gugs se encontrava em
um nivel de aridez racional, subordinado a umaipelsesposta “correta”.
A plurisignificacdo proporcionada pelo texto litgoafaz com que os
educandos se sintam incluidos no mundo da vidaisageela pergunta, em
trés niveis: o da memoria, manifestada pelas lembhsade seus professores
de graduacdo; o da experiéncia, no caso daquekegagsdo professores
universitarios, e o da imaginagéo, para os queaarad vivenciar a docéncia
superior.

A atitude fenomenol6gica no modo de realizar a mimlidatica como
docente faz com que eu sempre esteja em uma condiefita para o
inusitado que a sala de aula ird promover, pelplssnfato de esse espago
ser um encontro privilegiado de seres humanosamirt inacabados e nédo
submetidos a um a priori. (Professor 3).

A acao do professor, alicercada nos fundamentdsraanenologia, revela

a dimenséo com o cuidado, isto €, a preocupac@ozptd. Segundo Heidegger (cf. 2008, 78

— 88), zelar, cuidar, se refere a estrutura dogisenquanto constituicdo ontolégica, pois o

cuidado gorge apresenta as realizacdes concretas do individnagxercicio do humano, do

Da-sein (ser-que-esta-ai). Importante destacar que osaainracionais também zelam,

cuidam das suas crias e dos membros da espéci@npPér um cuidado instintivo de

perpetuacdo dos mesmos, sem a dimensado pedagégiedode cuidado daquele que educa,

visando a abertura da consciéncia para algo, isgué se abre para novos horizontes e

possibilidades. Neste aspecto, Martins (19926pedclarece que:

Ao falarmos em educacéo, frequentemente o fazesw®lo generalidades,
sem determos nas particularidades que este proeasstve. E preciso ter
sempre em mente que a educacao se da numa relalgical pois trata-se
de uma relacéo de cuidado ou zelo entre aqueledjpea e o outro que deve
ser educado, visando ao direcionamento da consgipaca algo que se lhe
abre. Trata-se, pois, de uma relacdo aberta empadira uma sintese que
também néo se fecha em si, mas que permanece contwiizonte de
possibilidades.

Na pratica do professor, ha esse cuidado anung@addartins que € o

direcionamento da “consciéncia para algo”. O psiegaponta para a mobilizacdo da atencao

dos alunos, para uma pergunta que seja o eixoatelatrdiscussao proposta. Referindo-se a

aula de Fundamentos da Docéncia Universitarianafgue a primeira acao quanto a didéatica

“foi sempre mobilizar os educandos a partir de yeegunta perscrutante” tendo como

referéncia o tema da aula. Desta forma, apreserta @s alunos o objeto de estudo que

nortear4d a aula, estabelecendo a relacdo didaitagdgica a partir do dialogo. Isso

caracteriza um “retorno as coisas mesmas”, ou Bgja,volta as vivéncias e experiéncias dos

alunos para em seguida sistematizar o conteudomnafa programacao prevista.

157



A postura do professor demonstra zelo ao propseatido para os alunos
acerca da sua ac¢ao, do contetdo e da pratica e@ductprofessor procura ressignificar o ato
de ensinar e também a educacéo. E necessaricorelae educacdo aos varios aspectos em
que esta inserida, para que possibilite ao educandocompreensdo mais fundamentada e
rigorosa da sua especificidade para evitar divagmciiléias vagas ou imprecisas. Nesta
perspectiva, Martins (1992, p. 46 — 47) afirma:

A despeito das idéias vagas e imprecisas que teplre a maneira de se
pensar educagdo como crescimento, quando solisitadondamentar um
pensar a educagcdo, comecamos a discernir queceaste $e relaciona com
aspectos politicos, morais, religiosos e filos@icd@assamos a ver, ainda, a
forma confusa como o termo educacdo se relaciomaawdgras visdes da
natureza humana, desenvolvimento pessoal e redpluisde que os
adultos tém no mundo e na comunidade onde vivem.

Referente ao aspecto emocional, o professor comentgressao
normalmente exercida na pratica pedagodgica pelosfegsores sobre os alunos,
principalmente, na elaboracéao e formacao de caxctbdricos. A esse respeito, ele considera
que é preciso propiciar condicdes de aprendizagam@ @s alunos e afirmao momento
seguinte, que julgo fundamental no tratamento datidia pelo viés fenomenoldgico, é fazer
com que os educandos se aliviem do peso da cangaitital exigida pela questdo lancada”,
para que 0s mesmos recebam a idéia apresentada,mencupacdo em oferecer respostas de
forma memorizadas ou sem a sua devida compreensao.

O professor 3 considera que, ao aliviar a cargeeaitual, é priorizada a
interpretacdo, a compreensao, a poética presentextm Por meio da compreensdo do
fendbmeno do ato educativo, o professor busca almlade dos significados, ativa o processo
de lembranca das experiéncias educacionais am®rienfatiza as relagbes humanas para
fundamentar as relacdes intelectuais, retira o fmmmente de conteddos memorizados e
direciona para a compreensao. Considera ainda fjaunos possam elaborar os “sentidos
para responder a questdo que se encontrava emveindei aridez racional, subordinada a
uma possivel resposta correta”.

A importancia de se preocupar se ha sentido apgeeseattimensao de que o
ato educativo atinge o0s aspectos cognitivos, afetie psicomotores, numa dimenséo de
percepcédo, de esséncia da consciéncia, como dflerlaau-Ponty (1999, p. 13):

Buscar a esséncia da consciéncia ndo sera, portdesenvolver a
Wortbedeutungconsciéncia e fugir da existéncia no universo dasas
ditas; ser& reencontrar essa presenca efetivardeamiim, o fato de minha
consciéncia, que € aquilo que querem dizer, finaleyea palavra e o
conceito de consciéncia. Buscar a esséncia do mo&dae buscar aquilo
gue ele é em idéia, uma vez que o tenhamos redaziedlma de discurso, é
buscar aquilo que de fato ele é para n6s antesalgquer tematizacao.
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O relato do professor 3 expressa a importanciaedpesisar conforme o
método da fenomenologia que, segundo Resende (p9BD), “é discursivo e ndo apenas
definitivo de esséncias. Na verdade, a intuicdoedaéncias visada pela fenomenologia néo
diz respeito a um mero contetdo conceitual quegpemsdefinido, mas a significacdo de uma
esséncia existencial que como tal deve ser dé€scrita

Devido a intuicdo das esséncias, ndo se deve tklismum Unico conteudo,
mas a uma significacdo ligada a experiéncia exigknO professor 3 evidencia que “a
plurissignificacdo proporcionada pelo texto litesdfaz com que os educandos se sintam
incluidos no mundo da vida sugerida pela pergunt@’.processo de questionamento, de
pergunta, ocorre a interacdo de significado e demtd conteudo formal com as experiéncias
do aluno e do professor viabilizada na préatica géd@a em sala de aula e no cotidiano de
cada um. Nesta interacdo, ocorre a aprendizagemficigiva, pois cada aluno elabora seu
conhecimento conforme o seu mundo-vida. De acoao o professor, a pergunta leva a
lembranca, a reflexdo, propicia um retorno ao muwvid@o e as suas significacdes. Ele
considera que essa volta as lembrancas ocorre ré&gmiveis: o da memoria, manifestada
pelas lembrancgas de seus professores de gradwagaexperiéncia, no caso daqueles que ja
sao professores universitarios, e o da imaginaa#é® @s que ainda vao vivenciar a docéncia
superior”.

E importante ressaltar que os professores evidencis questdes
relacionadas ao humano, porém, enfatizam a neeessie se preocupar com a socializagao
dos conteudos formais, fundamentados teoricamdasgnvolvidos com as suas mediacoes,
sentidos e significados e, com a utilizacdo de dutgia e estratégias de ensino que
proporcionem uma aprendizagem significativa. PazaeRde (1990, p. 52), a “aprendizagem
humano-significativa: trata-se da significacdo pigopente dita e de uma correspondente
educacao da inteligéncia”.

A fala do professor 3 aponta para a necessidagheogkciar atencao para o
novo, para o inesperado. Por isso, “a atitude femmidgica no modo de realizar a minha
didatica como docente faz com que eu sempre estejama condicao atenta para o inusitado
que a sala de aula ira promover pelo simples fatesde espaco ser um encontro privilegiado
de seres humanos”. O novo, o inusitado, € progo® seres humanos que sao seres de
liberdade, de subjetividade e de intersubjetivigdpertanto, inacabados e ndo submetidos a

um a priori”.
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Para que a didatica contribua para desenvolvembemimento de maneira
rigorosa, humanizadora e que possibilite as coedicde ensino-aprendizagem para a
autonomia intelectual e humana, o educador deve@ander o mundo-vida dos educandos;
além da valorizacdo do conhecimento cientificongl&mental valorizar o humano.

Uma das possibilidades apresentadas pela fenonggaasta no trabalho
de educar os sentidos para uma aprendizagem sa@ivii para o que nao € visto ou
percebido. De acordo com Rezende (1990, p. 523, @p&nomenologia,

h& na educacao todo um trabalho de educar os ae®tid partir deles: aprende-se a
ouvir, a ver, a cheirar, a degustar, a sentir, cemaprende também a lidar com a
imaginacdo. Nesta perspectiva, haveria muito ptowan relermos o que Merleau-

Ponty escreve em O olho e o espirito, mostrandomamrartistas desempenham um
importante papel pedagoégico, ensinando-nos a veurao. Evidentemente, ndo se
trata apenas do mundo fisico, mas humano, e o sggeafinal em questdo € a

aprendizagem dos fatos humanos, dos acontecimeistosicos, de sua significagéo

e relevancia.

O relato da professora 6 também ressalta a preg&agamo o cuidar, com
a atencao, com o sentido de perceber as potercabchumanas:

O contato que tive com a fenomenologia iniciou-s&s rcursos de
especializagdo em Musicoterapia, visto que essa deeatuacdo com a
musica fundamenta-se, em muito, na abordagem hataaistencial e, em
especifico na fenomenologia através da Gestalt.

Antes desses cursos, minhas experiéncias didatigpas serem
desenvolvidas com alunos com deficiéncias, centmss& no
proporcionamento de atividades que buscassem d#genv suas
potencialidades e minimizar suas dificuldades, rmh$ dos quadros
psicopatolégicos e/ou das deficiéncias de baseca®asperceber como o
aluno se manifestava frente aos estimulos dadosum@ndo observar suas
dificuldades e propor a¢des que o ajudassem a&iger

ApOGs o0s cursos de especializacdo, buscando apiafumos
conhecimentos que ampliassem meu entendimento ssbmanifestacbes
dos alunos, quer fossem especiais (com defici@ncasnao, frente ao
processo de aprendizagem e suas dificuldades, siiheestigacbes e
praticas verticalizaram na utilizacdo de exper@&nanusicais e gréficas
(desenhos) como formas interventivas que buscas$etivar ou ajudar no
diagnéstico e nas intervengdes. Minha atuacdo rgastese numa
abordagem néo-diretiva, centrada no aluno, masaaatkegorizando-o em
classificacGes dadas pelas areas da Medicina sidaldglia, bem como da
Psicopedagogia. Com a pratica musicoterapica, foadtada na abordagem
humanista existencial, exercitava, principalmeotéetar os dados extraidos
das sessbes em forma de registros cursivos dessritsem realizar
inferéncias ou pré-julgamentos a priori.

Ao aprofundar nos estudos da Fenomenologia, pedued minha
praxis centrava-se numa ‘suspensdo’ das categiades a priori e ampliei
meu entendimento sobre algumas acfes que realizavey a ‘suspensao’
dos pré-conceitos (uma époche) e uma descricddatios como eles se
apresentavam, a partir de uma intencionalidadeesobfenémeno. Outro
fator importante foi a compreensdo acerca da peficepgue desde entédo
procuro aprofundar através dos estudos do teéraxtelsu-Ponty. Na préatica
pedagodgica, percebo que minha ‘escuta’ sobre matnavés dele mesmo,
de suas acOes e reacOes, descrevendo-as, se &Entprem todos os
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momentos: orientagdes nos trabalhos de conclusdoud®, supervisbes
clinicas dos estagios, e mesmo durante as aulasa®dDesta forma, vejo
gue minha atuacdo, apos o estudo da fenomenoltgiapu-se mais
consciente e embasada, por opcdo, nesta proposta.

Na docéncia superior, a caracteristica marcantdedamenologia, que
percebo estar presente € a ‘escuta sensivel’tiagmiuma intencionalidade
em perceber, a partir do que o outro - o aluno-festa, sem classifica-lo ou

categoriza-lo. Vejo que esta seja uma grande boingéo da fenomenologia
para a educacao.

O relato da professora apresenta a interface asrfemologia com a pratica
pedagogica e alunos com deficiéncias. O profesdarda importancia da dimensdo humana
para compreender e possibilitar o desenvolvimeataptendizagem dos educandos, de forma
gue a aprendizagem torne significativa conformapsesente a deficiéncia de cada um.

Para que o processo de ensinar e aprender pragani@lo, é preciso a
capacidade de refletir, de possibilitar a medibagle desenvolvimento da inteligéncia, de
percepcao dos conhecimentos multiplos da realidad®dos os aspectos, principalmente, da
realidade educacional. Rezende (1990, p. 52) esdajue a aprendizagem significativa é

também a dos limites do conhecimento e das mugtiplanifestacbes da
verdade. Dessa forma, a educacédo da inteligénriziegegpeito ndo apenas ao
conhecimento mas ao pensamento, isto é, a capeadigacdefletir, meditar e
acrescentar sentido. Em outras palavras, a apesgsliz significativa é
necessariamente interpretativa, hermenéutica, moda descobrir em que
sentido(s) ha sentido(s). E na interpretacdo quecempanha a génese do
sentido e se faz a critica dos conhecimentos.

A professora 6 também fala da importancia da femmhogia a partir da
Gestalt para compreender o processo de ensino-aprendizagsnmalunos com ou sem
deficiéncias. Com a finalidade de entender os feam@ws da aprendizagem procurava a
“utilizacdo de experiéncias musicais e graficasédbos) como formas interventivas que
buscassem efetivar ou ajudar no diagndstico entas/engdes. Minha atuacao sustentava-se
numa abordagem ndo-diretiva, centrada no aluno®™ Peio da interpretacdo dos
diagndsticos, dos desenhos, das experiéncias naudiea alunos, o professor buscava uma
forma de ajuda-los a superar as dificuldades. Airpde uma abordagem n&o-diretiva
centrada no aluno, fundamentada na abordagem hstaaxistencial, porém, sem dispensar
uma educacao formadora, critica e académica, adgima: “com a pratica musicoterapica,
fundamentada na abordagem humanista existenciatcieava, principalmente, coletar os
dados extraidos das sessfes em forma de regisireg/os descritivos, sem realizar
inferéncias ou pré-julgamentos a priori”.

Também, esclarecendo a sua pratica, o profess@altaesas varias

contribuicbes da fenomenologia para a pratica atidi@l de ensino como a utilizacdo de
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experiéncias gréficas e musicais, as anotacdesgasros descritivos dos alunos no processo
de desenvolvimento de cada um. O professor afim@apocurou exercitar a suspensao de
pré-conceitos ao trabalhar com alunos deficientesqoe apresentavam dificuldades de
aprendizagem.

Além disso, destaca a importancia da capacidageepcdo do professor
como fundamental para estabelecer as mediacoeg@ae os sentidos, por meio da escuta,
sem categorizacdes ou classificacdes das expressiimssmovimentos dos alunos em fase de
aprendizagem. Chama a atencdo para uma praticacamssiente e embasada em referenciais
tedricos que possibilitem a interacdo, o desenwanio da capacidade intelectual, académica
e humana dos sujeitos aprendizes. Sugere a fentogencomo um referencial de grande
contribuicdo a educacédo: “ao aprofundar nos estdddsenomenologia, percebi que minha
praxis centrava-se numa ‘suspensao’ das categal@mms a priori e ampliei meu
entendimento sobre algumas ac¢fes que realizava adsuspensdo’ dos pré-conceitos (uma
epochg”. E complementa: “e uma descricdo dos fatos cehas se apresentavam, a partir de
uma intencionalidade sobre o fenébmeno”.

A professora aponta também a importancia das aésgda descricdo, da
reducdoeidéticano desenvolvimento dos alunos, como suporte pgyeitica pedagodgica,
pois as mesmas propiciam condigcbes mais segurasgavaliacdo e para percepcao do
fendbmeno da aprendizagem, “Outro fator importaoteafcompreenséao acerca da percepcao
que desde entdo procuro aprofundar através dasosstio tedrico Merleau-Ponty. Na pratica
pedagogica, percebo que minha ‘escuta’ sobre matnavés dele mesmo, de suas acdes e
reacoes, descrevendo-as”. Para Resende (1990, pe24drever

€ sempre uma tentativa de dizer a estrutura fermimesmo estrutura
semantica que reune o homem e o mundo, a existénaissignificagéo.
Semelhante estrutura é unificada por uma ordem mujcipio € o préprio
sentido, ndo de maneira abstrata, mas como impligadna situacdo
existencial, o que cria, pelo fato mesmo, a pdgsdgie e a necessidade de
uma correspondéncia por parte do sujeito.

A professora 6 considera que, ao entender o mppercepcao a partir de
Merleau-Ponty, conquistou suporte para desenvavascuta’ que ultrapassa a dimensao
apenas do ouvir. Dessa forma, a partir da ‘escudl®, descreve as acdes, reacbes e
compreende a importancia do valor da percepcaocegi@depresente no ser humano. Afirma
que a descricdo “se faz presente em todos os mosieotientacbes nos trabalhos de

conclusdo de curso, supervisdes clinicas dos estagimesmo durante as aulas teoricas.
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Desta forma, vejo que minha atuagcdo, apos o estadfenomenologia, tornou-se mais
consciente e embasada, por op¢ao, nesta proposta”.

A professora descreve a sua experiéncia e afirneangu“caracteristica
marcante da fenomenologia, o que percebo estarieed a ‘escuta sensivel’, a partir de uma
intencionalidade em perceber, a partir do que cooubd aluno - manifesta, sem classifica-lo
ou categoriza-lo"E aponta o sentido da ‘escuta sensivel’ e da irdealidade para a pratica
didatico-pedagodgica ao afirmar: “vejo que esta sa@ma grande contribuicdo da
fenomenologia para a educacdo”, ou seja, ela mmi@suma atitude voltada para as
preocupacodes e dificuldades dos alunos, pois viselldoria da forma de ensinar.

Sobre a contribuicdo da fenomenologia para a edocaca sua prética
didatica, o professor 2 fala da importancia deatsgo humano, do sentimento de que o ato
de educar estava restrito a critica de transformalgh sociedade, do distanciamento dos
professores em relagdo a préatica docente, da jgerdtatusprofissional, das frustracdes e
decepcdes com a educagao.

Também comenta o sentimento de ambiglidade quaavibe causava um
mal-estar diante da situacédo vivida, além de afirgqu@ percebia que o problema vivenciado
de forma isolada, na realidade, ndo pertencia guupo de professores ou de uma escola,
mas sim a sociedade e que atingia professoresfespovas independente da comunidade
escolar em que atuam. Assim considera o professor 2

Entendia que a perspectiva critica se constituia wma proposta
progressista, questionadora dos valores vigentepodanto, era uma
perspectiva que buscava a construgdo de um modelagonal voltado
para as necessidades sociais mais amplas. Comtutiop passar dos anos
verificava que algo faltava a minha préatica edwaatilsso porque nao
conseguia atingir as particularidades inerentesserneia mesma do ser
humano a quem eu me dirigia cotidianamente. Acerite fazia necessaria,
mas néo bastava. Era necessario encontrar o humatemasiado humano,
contido nas relagbes entre mim e meus educandestes entre si. Sentia
que o ato de educar ndo se resumia a critica eca ole uma transformagéo
social que se mostrava tao distante do mundo gid&scias existenciais de
cada aluno e de cada aluna.

Se por um lado, a Didética a partir dos refereaciaarxistas
contribuia para a superacdo da dicotomia contesrdedf, por outro, sentia
gue havia uma supervalorizacdo dos aspectos aigetirn detrimento da
dimensdo subjetiva que permeia a pratica doceniper@alorizava as
discussbes acerca da estrutura econbmica, paitomial, mas esquecia do
homem, do sujeito, do humano real, concreto, aXiste a sua relacdo com
esse mundo.

Concomitantemente as mudancas sociaistens de ensino também
passou por significativas mudancas nos Ultimos.aBogue se percebe, é
gue tais mudancas resultaram num distanciamenpoadessor em relacéo a
si e a sua pratica, o que o levou a uma intens2 e identidade. A
universalizacdo do acesso a educacdo fundameaotatjda principalmente
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na década de 90, ndo representou necessariamgrgecapaciao com a sua
gualidade social. E tudo isso passou a pesar camansuportavel fardo
sobre os ombros do professor, que se viu ilhadotdrés mudancas
estruturais pelas quais passou a sociedade, mamcgdricacdo serviram tao
somente para exigir deste profissional a assungitodos os fracassos
escolares. O processo de degradacdo da profiss@mtdp sua crescente
proletarizagéo e a conseqiente perda do statusuguprofissdo possuia ha
alguns anos, o deixaram numa situacdo asfixiaetedgra de frustracbes e
decepcoes, o que Esteve (1995) denomina de o aldrcente.

Entdo, diante de tal constatagdo, um sentionambiguo provocou em
mim o que Merelau- Ponty denomina de desordemiantede um lado, a
sensacao de alivio e de seguranca ao sentir guimlaa soliddo ndo é s6'. A
sensacao de que existem outros professores e spEesalém dos colegas
da escola em que eu atuava, que sentem 0 mesnmginfjoeque vivem o
mesmo que vivo e que também sofrem a pungénciaaigpacidade em
resolver os problemas educacionais e existencaisada aluno e de cada
aluna; de outro, a percep¢do de que o problemda¥ dmque eu imaginava
e que ndo se trata de uma situacdo isolada de afespor ou de um grupo
de professores de uma determinada escola, mas de puoblematica
complexa e que atinge professores e professoras igdependente da
comunidade em que o seu trabalho estd inseridog s reflexos da
realidade que vivenciam no seu cotidiano.
Esta constatacdo ficou ainda mais evidenciada a&oné&ar em Esteve
(1995) uma anédlise sobre as dificuldades enfreatpdia profissdo docente
no contexto da sociedade atual. Fundamentado espgmivas sociolégicas
gue contribuiram historicamente para as mudancgeigisce educacionais
nos ultimos vinte anos, a analise desenvolvideept® autor nos permite um
encontro com nossa identidade de professor diasmtenth sociedade que
muda com a velocidade de um raio. Revela aindaariog®téncia diante de
um mundo marcado pela velocidade das imagens,othes da comunicacgao.
Neste contexto, as relacdes humanas, cada vezcomagexas, se esvaem
pelos meandros de uma sociedade competitiva, exded seletiva, mas
gue, contraditoriamente, nos obriga a ser multjglositados e universais.
Em todos os &mbitos, a transformagédo engendrad&gse modelo, essa
nova ordem, exige também mudancas estruturaisefleéem decisivamente
na vida de cada pessoa, onde quer que ela esfej@|a quem for.

Uma vez que a perspectiva critica s6 focava a diaemtelectual e social,

o professor considera que “a critica se fazia @cEs mas ndo bastava. Era necessario

encontrar o humano, o demasiado humano, contideetages entre mim e meus educandos,

e estes entre si”. Por isso, era indispensavehtasg humano como ser de subjetividade e

afirma que a didatica nos referenciais marxistassgnificativa em alguns aspectos, porém,

ainda nao contemplava a relacao sujeito e o sewaonuinido: “sentia que o ato de educar

nao se resumia a critica e a busca de uma trareféorsocial que se mostrava tdo distante do

mundo e das vivéncias existenciais de cada alude eada aluna’.Nessa afirmacéo, o

professor apresenta a sua angustia diante da@iteag que se encontra a realidade escolar e

a acao docente no processo de ensino-aprendizagem.
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O professor avalia que, no referencial marxistayishaima excessiva
valorizagcdo dos aspectos objetivos e a ndo-valifizala dimensdo subjetiva do aprendiz,
pois estd muito direcionada para as questfes danoetondmica, politica e social. Ao se
preocupar, exclusivamente, com as questdes estisitla sociedade esquece das relacdes do
humano e deste com o mundo:

Se por um lado, a Didatica a partir dos referescizrxistas contribuia para
a superacdo da dicotomia contetdo/forma, por oséwtia que havia uma
supervalorizacdo dos aspectos objetivos em dettimela dimenséo
subjetiva que permeia a pratica docente. Supeizal@ as discussdes
acerca da estrutura econdmica, politica e socid, esquecia do homem, do
sujeito, do humano real, concreto, existente eaaralacdo com esse mundo
(Professor 2).

O professor aponta também para as mudancas soaidécada de 90 e para
as questodes legais da Lei de Diretrizes e Basé&sldeacdo Nacional n° 9.394/96 que, numa
perspectiva do modelo neoliberal, isto €, do neddilismo, passaram a ter uma preocupacao
com a formacao quantitativa para o mundo do trabalb distanciamento do mundo humano:
“0 que se percebe, € que tais mudangas resultasmmdistanciamento do professor em
relacdo a si e a sua pratica, o que o levou a oteasa crise de identidade”.

Dessa forma, temos uma escola despreocupada coammeacio para
autonomia humana e para a formacgdo intelectuatio“tisso passou a pesar como um
insuportavel fardo sobre os ombros do professoe, spi viu ilhado frente as mudancas
estruturais pelas quais passou a sociedade, masage@ucacao serviram td4o somente para
exigir deste profissional a assuncdo de todosaxa$sos escolares”. Nessa consideracao, o
professor apresenta o sentimento de impoténcigefranacdo educativa que atribui ao
profissional da educacao a responsabilidade pata$so escolar. Essa situacdo, de maneira
geral, perpassa o imaginario dos docentes e canpdra a desisténcia da carreira, para o
adoecimento e mesmo para uma pratica educativeordpsometida por parte de varios
professores.

Pude perceber que, para esse professor, as mudagars, as crises na
economia e na educacao, de maneira geral na sdeigol@vocam a crise de identidade dos
educadores, diante das mudancas ocasionadas ndasrastsociais, politicas, econémicas e
educacionais, etc. Ocorrem com isso a desestratura@ desestabilizacdo dos sujeitos: “o
processo de degradacao da profissdo docente, ssieete proletarizagdo e a consequente
perda dostatus que sua profissdo possuia hd alguns anos, o deixauma situacao

asfixiante, geradora de frustracoes e decepctmpss &steve (1995) denomina de o Mal-estar
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docente”. Essa situacao se reflete diretamente;&a docente, pois provoca a insatisfacao
profissional, consequentemente, atinge os professn todos os aspectos da vida.

Nesse sentido, ha uma desestruturacdo do espa@mbura sociedade e na
vida privada, provocando nos profissionais da eghm@aima angustia existencial. O homem
contemporaneo, ao buscar a estabilidade, refugesenundo da ciéncia e da técnica.
Forghieri (1984, p. 16 - 17) esclarece que, digatecrise do existir humano, Kierkegaard
(1884) e Nietzsche (1881)

clamam contra a objetividade e neutralidade dac@éwronsiderando que o
conhecimento s6 podera ser alcancado no propritirexio cientista. O
objeto do conhecimento ndo € nem o pensador nemlidade em si, mas a
realidade enquanto vivida pelo pensador. A verd#e € consciéncia do
pensamento com o absoluto, mas uma forma de cremgappcdo pessoal,
uma escolha vivida. O que conheco ndo é uma relalidbjetiva, mas o meu
proprio existir diante do mundo; por isso, a rdilexdo deve ser uma
especulacdo abstrata, mas uma forma de vida, glebentanto os meus
pensamentos quanto os meus sentimentos. O meur éxasiterior ao meu
pensar e é dele que devo partir para encontrardade, uma verdade para
mim, pela qual quero viver e morrer.

Por estar no mundo, o ato de existir humano é sa@mundo, é se tornar
consciente dessa existéncia. Como a existénciatével, incerta e contraditoria, 0 homem
busca se assegurar de garantias materiais, ted@cagas como respostas a sua inseguranca
e sua agitacao interior.

Fernando Pessoa (2004, p. 841) afirmava que “nawepgeeciso, viver nao
é preciso”. E uma referéncia e uma critica a dstiasas de seguranca e prote¢cdo emocional
que o ser humano procura para dar conta do setirelisr isso, Forghieri (1984, p. 17)
afirma “o homem frequentemente procura se refuggaciéncia que € estavel e congruente,
para tentar escapar as ansiedades de seu existir”.

O homem é um ser de projeto, um ser de temporajdadum ser que
transcende. Para Heidegger (cf. 2008, p. 463 - d 'hmem, enquantdasein,existe como
um ente que esta em evidéncia no seu proprio BXIMOo esséncia, antecede a si mesmo, 0
que d& possibilidade do Ser como projeto, istoeésallancar no mundo da vida e, por ser
lancado nele, desenvolve-se, entrega-se ao “munde’ocupa dele. Portanto, € um ser que
alcanca a sua realizacdo no projeto de se lancanumalo. Realizar-se como projeto s6 é
possivel a partir dos seus desejos, da sua vorgaep homem como projeto de si € um ser
inacabado. Forghieri (1984, p. 17), referindo-siingensdo de inacabado do homem, afirma:

O homem né&o é algo pronto, e sim um conjunto dsilpidades que vai se
atualizando no decorrer de sua existéncia. Eleré para escolher entre as
muitas possibilidades, mas a sua escolha € vivdgciam inquietacdo, pois
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a materialidade de seu existir ndo Ihe permitellescdudo — cada escolha
implica a rentncia de muitas possibilidades.

A partir das renancias, das possibilidades e dashess impostas pela vida,
o homem obriga-se a uma deciséo e, no ato de demdstata a sua condicdo de humanidade
e também a sua “desorganizacao interior” dianteid da existéncia e do mundo, no qual
estéa inserido. De acordo com Heidegger (2008, p—-3831), a decisao significa

deixar-se receber o apelo a partir da perdicAanpessoal. A indecisdo do
impessoal permanece também predominantemente, @mBor seja capaz
de alcancar a existéncia decidida. Enquanto canaegitrso a decisdo em
sua compreensao existencial, a indecisao nao ismnifna qualidade dntica
e psiquica, no sentido de sobrecarga de repres€bekecisivo também
continua referido ao impessoal e a seu mundo. Ailpiidade disto ser
compreendido depende do que se abre na decis@pejssd a decisao

Y

propicia a presenca a transparéncia propria. N&s&eesta em jogo o
poder-ser mais proprio da presenca que, lancadppdé projetar-se para
possibilidades faticamente determinadas. Decisi@d rse retira da

“realidade” mas descobre o faticamente possivil ponto que o apreende
como o poder-ser mais proprio, possivel no impésgoadeterminagéo

existencial da presenca decidida a cada possitdidérange os momentos
constitutivos do fendmeno existencial, até agoracaiesiderado, que
chamamos situacéo.

Nesse contexto, o educador que estad imerso nmnaeabamento, na sua
existéncia, no seu mundo de renuncias — tantodepassoal quanto profissional — sente-se
indeciso e inseguro. As renuncias da vida pessmahs das condigbes proprias da existéncia
de cada ser como pessoa, ou seja, as decisdedaimreadas pelas escolhas pessoais. A vida
profissional € marcada por renuncias, tais coms:cdadicdes da profissédo, desvalorizacao
do magistério, a violéncia constante nas relacéefegsor-aluno, a carga horaria de trabalho
excessiva e as condi¢gdes de trabalho a que edifesdos os profissionais da educagéo. Tal
fato gera uma situacdo de inquietacdo, de ansiedadgesanimo nesses profissionais. Para
Heidegger (2008, p. 386), “fenomenalmente, a tealgmde é experimentada de modo
originario no ser-todo em sentido proprio da preagno fendbmeno de decisdo antecipadora”.
No relato do professor 2, referindo-se a essasigies] diz que “entdo, diante de tal
constatacdo, um sentimento ambiguo provocou em eangue Merleau-Ponty denomina de
desordem interior: de um lado, a sensacdo de adivde seguranca ao sentir que a ‘minha
soliddo’ ndo é sé”. A meu ver, isto significa que, realidade, quando estamos vivendo as
mesmas circunstancias que nossos pares, sentimaiaoserta maneira, confortaveis e
confiantes por estarmos na mesma condicao.

Diante da ideia de impossibilidade de resolverroblpmas educacionais e
0s existenciais dos alunos, o professor afirmarea sensacao de incapacidade, de alivio, de

seguranca e ao mesmo tempo de ambiguidade. A aitidigudesses sentimentos constatada
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pelo professor reside no sentimento de ndo estantebnesse processo que Ihe causa tanta
inquietacdo. O professor ressalta: “a sensacao wke existem outros professores e
professoras, além dos colegas da escola em quaawaagque sentem o0 mesmo que sinto, que
vivem 0 mesmo que Vvivo e que também sofrem a pumg@a incapacidade em resolver os
problemas educacionais e existenciais de cada aldeacada aluna”.

A fala do professor 2 apresenta a angustia da c@msde incapacidade
frente aos problemas existenciais, educacionaisiais que nao é uma realidade somente dos
alunos, mas também dos professores. Pude congtgtasse fato ndo € uma situacéo isolada
que pertencia a uma determinada instituicdo escptaem sdo realidades complexas que
atingem o professorado em geral, devido as comsliggevida, aos reflexos da realidade
pessoal e profissional aos quais pertencem ou gséndos. Por isso, salienta “a percepcao
de que o problema é maior do que eu imaginava ed@nse trata de uma situacdo isolada de
um professor ou de um grupo de professores de eteanuinada escola”. O professor afirma,
ainda, por mais estranho que pareca, que essac8ens@piciava nele certo conforto, pois
nao era uma situacao vivenciada somente por ebeer@@uma situacao isolada e individual.
Esclarece que se tratava “de uma problematica @@pk que atinge professores e
professoras que, independente da comunidade em gae trabalho esta inserido, sofre os
reflexos da realidade que vivenciam no seu cotadian

Em relagdo a complexidade a que se refere o porfessta relacionada as
condicbes humanas, profissionais, sociais, ecorag@npoliticas e culturais que perpassam as
condicOes da existéncia e da realidade na qualsedasere.

Esse relato apresenta, de certa maneira, uma esid@sangustia, da
ansiedade e das condi¢cbes que vivenciam e perpassamaginario da maioria dos
profissionais da educacdo. O professor afirma ogst@ eensacdo “revela ainda nossa
impoténcia diante de um mundo marcado pela veldeiddas imagens, dos sons, da
comunicacdo. Neste contexto, as relagbes humaada, vez mais complexas, se esvaem
pelos meandros de uma sociedade competitiva, eeti@dseletiva”. Isto nos leva, entédo, a
crer cada vez mais que, na sociedade capitalis¢éa,se sobrepde ao ser.

O professor reitera, ainda que, diante dessas@@sala complexidade das
relacbes vivenciadas e experienciadas pelo homematmade existir, impde-se-lhe uma
realidade que se apresenta estabelecida “mas qu&aditoriamente, nos obriga a ser
multiplos, ilimitados e universais”. Porém, ao mestempo é sinalizador da dimensédo de
projeto que o homem busca transcender: “essa nod@mg exige também mudancas

estruturais que refletem decisivamente na vidaada pessoa, onde quer que ela esteja, seja
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ela quem for”. Aponta para essa nova realidade,éspara o vir-a-ser de um novo homem:
“em todos os ambitos, a transformacao engendradasge modelo”.

No campo educacional, o projeto humano deve esiiado para uma
“concepcdo de educacdo que objetiva a instituigdaumda subjetividade demarcadora da
existéncia humana”, como afirma Danelon (2008,09).1 Acredito que, nessa perspectiva,
esta pesquisa se insere como a tentativa de pemsar didatica com referéncia a

fenomenologia.

5. A possibilidade da didatica na perspectiva femoenoldgica

O processo de ensino-aprendizagem é tematica eaterna historia da
humanidade, desde os primoérdios do homem — mesme@m a consciéncia do que fosse
ensino e aprendizagem. Entretanto, a partir dogogreantigos, a preocupacdo com a
aprendizagem se torna objeto de inquietacdo dosagderes que instituiram ®&chné
didaktiké— a arte de ensinar e a técnica de orientar andigegyem —, termo originado do
verbodidaskoque significava ensinar ou instruir, como ja faiesentado no capitulo I11.

A partir dos gregos antigos a atualidade, as dé§@ss sobre ensino e
aprendizagem perpassam todos os periodos da histarieducacdo e sdo abordados em
praticamente todas as areas de conhecimento, swoiis v@spectos, a saber: historico,
filosofico, psicoldgico, sociologico, didatico, @agbgico, bem como por varios métodos,
metodologias de ensino e correntes de pensameaneysak.

No entanto, percebi, a partir da minha praticaigsainal, a auséncia de
uma perspectiva que considerasse a subjetividaherecionalidade, a suspenséo de juizos
(dos pré-conceitos) e, a0 mesmo tempo, a preocoEaca o rigor académico para orientar o
ato educativo em sala de aula, tendo em vista gE@ENsdo e a adocdo de uma didatica na
perspectiva fenomenoldgica.

Ao fazer referéncia a educacéo escolar, os estgliespesquisadores de
diversas areas de conhecimento, professores, emmaimia, referem-se a essa educacao
como processo de ensino e aprendizagem. No entamtey a educacao tem um significado
abrangente, a sua reducdo a condicdo de educag@laresontraria a sua dimensao como
fendbmeno humano.

Ao reduzir a didatica a mera técnica de ensinatringe-se 0 seu campo de
acado como possibilidades de mediacdes e de semi@aso ato educativo. Ao reduzi-la a

perspectiva técnica retira-se a sua dimensdo conaoagdo educativa significativa que educa

169



a inteligéncia, que desenvolve a capacidade dexéfle de compreensédo da vida; a didatica
é arte de ensinar.

A didatica apenas como técnica de ensinar é reqdisoi® da sua acdo e da
sua pratica; isto a impede de apropriacdo do atoatido como fendmeno humano. Rezende
(1990, p. 46), ao falar de uma fenomenologia decagho, afirma que, ao tratarmos da
educacao como fendémeno,

devemos comecar por reconhecer que se trata de expariéncia

profundamente humana. Em sentido forte, € mesmo axrperiéncia
universal e exclusivamente humana: todos os hoseeslucam, e so6 eles o
fazem. Isto significa que a experiéncia da educagdorna uma das
manifestacdes mais primitivas e tipicas do fenéntammano, em relagéo
essencial com as outras caracteristicas desseouflianto os individuos
como o0s grupo, a familia e a sociedade, a histéria mundo, estdo
implicados na estrutura do fenbmeno educaciontl. daer dizer que, em
sua polissemia, a educacao pode ser enfocadaide pantos de vista, mas
cada um deles acaba por nos remeter aos demaia.reedida em que, por
gualquer motivo, os autores privilegiam algum agpern detrimento dos
outros, eles incorrem num reducionismo que tanpede a compreensao do
fendbmeno educacional como do fendmeno humano proprite dito.

Assim sendo, compreendo que a forma reduciomgpasta a educacéo,
transformando-a em atividade intelectual instrumlené também imposta a didatica,
restrigindo-a a mera técnica. O reducionismo &naitcompreensao da dimenséo educativa,
apresenta-a como acao de escolarizacéo, de treit@mele preparacao técnica para atender
determinadas func¢des. Isso dificulta a apreensapudaealmente € educacao, desconsidera-a
como fenbmeno humano. Por ser fenbmeno humano,ité maior do que uma atitude de
comportamento, regras ou acao realizada pelassdv@&scolas ou correntes de pensamentos
gue buscam uma determinada ordem e organizacgéa.Soci

Em relacdo a didatica, esse reducionismo tamteéfazspresente quando
estudiosos, autores e professores entendem-na té&na de ensinar e retiram-lhe a
dimensdo de arte de ensinar. Dizia Heidegger (200B2) que na obra de arte se da o
acontecer da verdade, verdade compreendida contimlcseamiginario, comoalétheia dos
gregos, isto é, desvelamento e velamento.
Acredito que a aula deve ser uma “obra de arte’a uer que cada aula é

Unica. Cada aula ou situacdo de encontro com o®sgllcom as suas expectativas e seus
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sonhos e com os conteldos das disciplinas é saigareovo, inusitado. Tudo isso € obra de
criacao, de esséncia, de intencionalidadeidegger (2007, p. 62) afirma

a obra so se realiza na criacdo e por meio destqu® isso € assim, porém,
a esséncia da criagdo permanece inversamente eéeperdh esséncia da
obra, e sO pode, por isso, ser concebida a parsedda obra. O criar cria a
obra. A esséncia da obra, contudo, é a origemsineis do criar.

Assim como a obra de arte, a aula também so6 seaqumlo ato criativo do
professor, do contrério, torna-se mera informagadendo que a esséncia da aula depende
dos envolvidos (professor e aluno). Se ndo ha cmmipso de ambos, acredito ndo ser
possivel uma educacdo realmente significativa cagmzproporcionar as condicfes de
autonomia da pessoa.

Quando fiz referéncia a compromisso, o fiz no sientle comprometer-se
com humanidade, com a condi¢cdo de humano; somesgeracional é capaz de realizar, em
todos os seus aspectos e cuidados, a educacamatad (endbmeno humano requer. Percebi
nos relatos a seguir a preocupacao dos educadesgsipados em atingir uma aprendizagem
significativa no sentido fenomenoldgico. Essa pupacao, obviamente, valoriza os aspectos
cognitivo, afetivo e psicomotor, ou seja, uma agrzagem académica e humana como afirma
Rezende (1990, p. 47 — 52):

Para a fenomenologia, ao falar de aprendizagem taingueremos dizer
gue se trata, finalmente, de aprender de maneireaha a ser homens para
existirmos enquanto tais. E o que se torna ainda af@ro quando dizemos
gue ela deve ser também uma aprendizagem significdt..] O mundo
humano é caracterizado precisamente pelo aparecirdensimbolo. Falar
portanto de uma aprendizagem humana é falar, amonésmpo, de sua
natureza simbdlica. Tanto em seu método como em tsomeitica, a
fenomenologia insiste na percep¢do de sentido dééagia como sendo a
questao propriamente fenomenoldgica. Educar-s@, @ar consiste, antes
de tudo, em aprender esse sentido, para que &reigstpossa ser vivida
humanamente como tal. O problema subjacente a Isemel
posicionamento € o da alienacdo, na medida em gjirdividuos e grupos,
a sociedade e as classes sociais, ou mesmo a ldagenpodem viver sem
perceber o sentido que suas vidas realmente tém.

Nesse sentido, o professor 1 aponta para a didd#aperspectiva
fenomenoldgica e afirma:

E possivel dar um novo olhar para o didlogo em; gsea os modos de
expressar as compreensdes pelo sujeito; para aeengao que o outro tem
de si mesmo sendo-no-mundo-com-0-outro; incorpusadidatica a atengéo
para a corporeidade, para a atentividade e inteakilade dos sujeitos
envolvidos no processo de estudar; olhar para aspreensbes dos
envolvidos como algo produzido em sua temporalidaldistoricidade.

Portanto, uma didatica na perspectiva fenomenadgicvoltada para o

didlogo em sala de aula, para os modos de expresaea a compreensdo e para a
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corporeidade: “é possivel dar um novo olhar pardiabogo em sala; para os modos de
expressar as compreensdes pelo sujeito; para areengdo que 0 outro tem de si mesmo
sendo-no-mundo-com-o-outro; incorporar na didéictencao para a corporeidade”, afirma
o professor.

O professor destaca a atengdara a intencionalidade dos sujeitos em
relacdo aos conteudos de ensino, para as suaséexjes, tendo a preocupacdo com a
compreensdao, com o0 sentido e sua existéncia. Bxmliee deve ter uma atitude de
“atentividade e intencionalidade dos sujeitos evidoks no processo de estudar; olhar para as
compreensdes dos envolvidos como algo produzideuamemporalidade e historicidade”. E
significativo ressaltar, que a acdo do professtar&voltada também para o “tempo” de cada
aluno, para as suas condi¢des biopsicossociaiemmvem o aprender, bem como para o
seu processo de constituir-se como pessoa.

Para o professor 2, por ser a didatica uma criggdthomem, pode ser
pensada pelo viés da fenomenologia, pois ela exigeidade da acdo objetiva e subjetiva,
isto €, se faz por exigéncias das unidades dedsemie aproximam consciéncias diferentes e
considera:

Sendo uma criacdo humana, a Didéatica pode perfeit@Emser
pensada numa perspectiva fenomenoldgica.

A fenomenologia pode nos ajudar a pensar a Did&ipartir da
superacgédo da dicotomia entre a dimensdo humamaieaé&lo ato de educar.
Esta concepcéo se traduz na unidade das quesf@tisasbrelacionadas ao
ato de educar e as dimensdes subjetivas que apnoxioonsciéncias
diferentes e impares. E, portanto, a compreensigudeo ato de educar
extrapola o sentido de ensinar, pois pressupdetro,cu mundo e a vida,
transcendendo também os limites impostos pela ifbdeEracao, pelo
dominio das técnicas, saberes e competéncias.

A educacdo € um fendbmeno humano e, como tal, é qigose
manifesta a consciéncia humana, no mesmo movimentoque essa
consciéncia l|he atribui sentido. Trata-se de umaoaglena de
intencionalidade, pois pressupde o outro e o muddem educa o faz
intencionando o outro e o contexto que os envdluaguém educa no vazio,
para nada. Educacdo € um ato consciente que sesenitpre em direcdo a
algo e a alguém. E na e pela intersubjetividade agieonsciéncias se
enfrentam, se opdem, e assim tecem a rede deionalidade caracteristica
do processo histérico da humanizacdo, se opon@oapreximando, como
consciéncia-de-si-e-de-mundo.

Em razdo disso, ao considerarmos tdo somente anadidade
técnico-cientifica como parametro da educacdoalmatho do educador se
limita a um reducionismo atroz. Sem duavida que ici@fdo educador é o
ensinar, mas ensinar ndo somente contelddos e daael, mas
ensinar/aprender a ser humano, por meio da relag&ocional que se
estabelece com o outro e com o mundo. Sao esspe@supacdes que
devem nortear a Didatica numa perspectiva fenorbgiual.
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O professor ressalta que, por meio da fenomenglagididatica pode
contribuir com os docentes no sentido “da superdedticotomia entre a dimensédo humana e
técnica do ato de educar. Esta concepcdo se tmaauanidade das questbes objetivas
relacionadas ao ato de educar e as dimensdes igabj€fue aproximam consciéncias
diferentes e impares”.

O professor ainda chama a atencdo para a conidgige a fenomenologia
apresenta no sentido de entendermos que ato daredgialém do mero sentido de ensinar
voltado para as questdes objetivas do ensino. atidalna perspectiva fenomenologica deve
ter como preocupacdo o Outro, 0 mundo, a vida. &décir além da apreensdo com
cientificismo. O professor afirma que “o ato de @tuextrapola o sentido de ensinar; pois
pressupbe 0 outro, o mundo e a vida, transcendéndbém os limites impostos pela
cientificidade, pelo dominio das técnicas, saberesompeténcias”, ou melhor, ensinar é
repetir de forma continua e orientada por uma nodbgth. O ato de educar extrapola a
dimensdo de ensinar porque educar € propiciar lplidades para que os educandos
apreendam a realidade a partir da sua experiérmriangio da criatividade, inovacao e
desenvolva a capacidade de investigacao.

Ao afirmar que “o ato de educar extrapola o sentideensinar”, ratifica a
importancia da pesquisa; ndo o ato de pesquisap qgumepcupacdo puramente técnica e
formalista. O ato de educar é a preocupacdo enommiopar condi¢cdes para que o educando
se aproprie do conhecimento de forma ativa, ppditia e criativa; mas, também, a
preocupacao com a vida e suas formas de manifestaca

A didética na perspectiva fenomenoldgica possipditao aluno e ao
professor uma ampliagdo do conhecimento e a comgieedas dimensdes subjetivas e
intersubjetivas que ndo sdo possiveis de serenadapipelo método cientifico de carater
positivista. A fenomenologia apresenta uma conigém importante sobre a metodologia,
pois ela propde trés fases, a saber: a descrig@uugdo fenomenoldgica, a interpretacdo e
alternativas possiveis. Rezende (1990, p. 70), leodar essa orientagdo no campo da
pesquisa educacional, afirma:

A fenomenologia da educacao tem consequiéncias famtes relativamente
a uma metodologia da pesquisa. [...] Ela nos sugése momentos na
pesquisa educacional, diretamente relacionados @®nrés sentidos do
sentido: a constatacdo descritiva da realidadatanento interpretativo dos
dados constatados, a manifestacao projetiva daggoéncias e alternativas
possiveis. Quer falemos em modelos, hipoteses @sdadntimos que pode
haver, pedagogicamente falando, um risco de acarBodaa certas
exigéncias técnicas em detrimento da consciéncitural) isto €, em
detrimento da percepc¢ao do que esses dados realsignificam no interior
da complexa experiéncia existéncial.
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Esse autor discute o processo de acomodacao d&ié&ura cultural
guando se prende somente as exigéncias técnicpsonesso de pesquisa e tece critica a
visdo artificial do tecnicismo que, na sua avalagdistancia-se de sua temporalidade, da
pertinéncia e dos significados e assim considera:

O artificialismo dos métodos cientificos faz comeqa rigor de certas
pesquisas nos distancie lamentavelmente de suidicgigéo, pertinéncia e
relevancia. E a questdo se coloca: que sentidofégermos pesquisas
insignificantes e irrelevantes para a conscienfigagultural? E desde o
levantamento dos dados, a formulacdo de hip6tesestabelecimento de
um questionario, que se manifesta a acuidade alltiar pesquisador, sua
inteligéncia do real e o senso do sentido (REZENDED).

O autor apresenta um questionamento sobre o sesgidazer pesquisas:
qual a sua relevancia para a conscientizacdo altuh pesquisa deve voltar-se para
formacdo e ampliacdo da consciéncia humana pacelmr o mundo-vida, o Outro e as
relacdes que estabelecemos com a natureza, corno cocel.

Nesse sentido, comenta o professor 2: “a educagéo f@ndmeno humano
e, como tal, é algo que se manifesta a consci@ucana, N0 mesmo movimento em que essa
consciéncia |he atribui sentido. Trata-se de umao aglena de intencionalidade, pois
pressupde o outro e o0 mundo”. O ato educativo deveim ato de sentido: “quem educa o
faz intencionando o outro e o contexto que o erevdNinguém educa no vazio, para nada.
Educacédo € um ato consciente que se volta sempd@egao a algo e a alguém”.

A educacdo é um ato da consciéncia intencionada gmsignificados dos
conteudos que se propdem a ensinar. Por isso, darhental que os educadores
compreendam a intencionalidade presente na pratidacativa. Por meio da
intersubjetividade os sujeitos se interagem e sgahizam.

Como afirma Freire (2005, p. 79), o homem é um d®rcomunhéo,
"ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmadiomens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo”. Nesse aspecto, o prafeafoma que “é na e pela
intersubjetividade que as consciéncias se enfrensgnopdem, e assim tecem a rede de
intencionalidade caracteristica do processo h@i6da humanizacdo, se opondo e se
aproximando, como consciéncia-de-si-e-de-mundo”.

O professor 2 aborda a visao reducionista do pdrénda racionalidade
técnico-cientifica afirmando que, “em razdo dissm considerarmos tdo somente a
racionalidade técnico-cientifica como parametroedacacdo, o trabalho do educador se
limita a um reducionismo atrozE fala também da importancia do oficio do educastar

ensinar as habilidades e os conteidos académiaasnpalerta para que o educador esteja
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atento a aprendizagem do humano: “sem duvida goféicm do educador é o ensinar, mas
ensinar ndo somente contetdos e habilidades, nsasagaprender a ser humano, por meio
da relacdo intencional que se estabelece com o eutom o mundo”. Para Freire (2005, p.
78), "ndo é no siléncio que os homens se fazem, maagalavra, no trabalho, na acéo-
reflexdo”. Essa é a perspectiva que deve primar didatica com base na concepgdo
fenomenoldgica. Para o professor, “sdo essaseasypacdes que devem nortear a Didéatica
numa perspectiva fenomenologica”.

O professor 3 também acredita na possibilidadeidiida na perspectiva
fenomenoldgica ao afirmar:

Sim, penso ser possivel pensar em uma didatica epertiva

fenomenologica. Mas preferiria falar em uma atitdeleomenoldgica na
didatica. Para mim esse € o diferencial fundamesrtalqualquer pratica
docente: a atitude. Dai que a atitude fenomenadger o plus ultra da
didatica.

Antes de tudo isso, e isso ja seria a atitude femohdgica em relacdo a
didatica, € partir de uma pergunta aparentement@:0b que € isto, a
didatica?

Partindo da licdo primeira da atitude fenomenoldgaual seja, a de ir ao
encontro das coisas mesmas, € necessario ir, \@traao encontro do(s)
sentido(s) da didatica.

O ‘Outra vez’ aqui pronunciado significa que um o®wujeito, em um novo
tempo/espaco, esta tomando a didatica como um femdrdigno de ser
novamente posto em questéao.

Além de afirmar a possibilidade da didatica, reasal importancia do
retorno “as coisas mesmas” e a busca dos sen@dosidera que “partindo da licdo primeira
da atitude fenomenoldgica, qual seja, a de ir @aom@no das coisas mesmas, € necessario ir,
outra vez, ao encontro do(s) sentido(s) da didatica

O professor chama a atengdo para a importanciausizalde sentido da
didatica na pratica docente como forma de ressigmib processo de ensino e aprendizagem.
Por isso, ele afirma que é “necessario ir, outrg &e encontro do(s) sentido(s)”. O ir “outra
vez” anunciado pelo professor indica a preocupagioompreender o papel que a didatica
possibilita para o desenvolvimento da agdo pedagosignificativa. Portanto, esta acao
deveré oferecer condi¢des para um novo olhar, piia o inusitado que se apresenta a partir
dos conteudos curriculares. Apreender a nova eidjue se faz a consciéncia mediada
pelos conteddos e a experiéncia de cada alunopafiessor possibilitara “alargamento da
razao”, conforme Merleau-Ponty (1999), e conseamahte, 0 surgimento de um novo
sujeito, um homem novo porque apreende o sentmgignificado que o coloca no tempo e

no espaco do humano.
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Esse novo sujeito, como afirma o professor 3, @stampreendendo e
“tomando a didatica como um fendmeno digno de seamente posto em questdo”. Dessa
forma, da énfase a didatica no seu sentido demrigeomo arte de ensinar, portanto com um
novo sentido. Na perspectiva da fenomenologia, sénesal encontrar a razdo de ser do
fenbmeno como ele se apresenta a consciéncia,sefa@er perceber que ha sempre mais
sentido além de tudo aquilo que podemos dizer” ®HZE, 1990, p. 17). Uma vez que a
acdo pedagogica € intencional, ela visa compreeriger E fundamental o professor perceber
0s alunos como sujeitos existenciais (no sentidDalseir), com as experiéncias de vida, de
trabalho, com as diferentes compreensées de muadorpalizar uma pratica pedagdgica
auténtica, isto €, que visa ao aspecto inteleetbamano da pessoa.

Para a professora 4, trabalhar a didatica na pergpefenomenoldgica
requer rever as metodologias de ensino:

Acredito que ensinar, segundo a perspectiva daickdéenomenoldgica,
requeira do professor rever as metodologias denenas quais esta
acostumado a trabalhar ou aquelas que vivenciouasg aluno. Nesse
sentido, o ensino requer do professor o entendongatque esses alunos
fazem parte do mundo e que seus entendimentosiicsijos atribuidos
aos fatos e fendbmenos precisam ser considerados.

A didética fenomenoldgica requer trabalhar connesibes e temas que
fazem parte da vida, do cotidiano do aluno e ddepeor, e ndo questdes
alheias a realidade vivida. Acredito na valorizadaocexperiéncia de vida e
na percepgao consciente do aluno e do professsa @aperiéncia enquanto
situacéo de aprendizado.

Entendo que € possivel se falar de uma didaticgparapectiva
fenomenoldgica e que o professor precisa estatoasen‘sentir’ o que se
esta experienciando junto com seus alunos, vatairelacdo dialética entre
0 Seu pensar e o0 pensar dos alunos e aprenderigisaicin as diferencas de
pensamentos e atitudes. Acredito que a posturamiemaldgica € uma
postura de vida e ndo somente uma atitude prafisisoo professor, desse
modo, assumir uma didatica fenomenoldgica autéstca possivel agueles
gue realmente acreditam e se identificam com e$eeencial.

Essa professora considera que, para trabalharatiodicha perspectiva da
fenomenologia, € necessario compreender a realidaky as metodologias de ensino e estar
atento as situacdes do cotidiano. E preciso “regemetodologias de ensino as quais esta
acostumado a trabalhar ou aquelas que vivenciouaghg aluno”, para apreender novas
possibilidades da pratica educativa e romper contoekepcdes sedimentadas em sua
pratica.

Estar atento as situacdes do cotidiano € percabexeriéncias de vida, €
valorizar as diferencas de atitudes, de comportioeerde pensamentos, as formas de
compreender e perceber o mundo e as realidadesecaresentam a consciéncia, bem como
gerir as diversidades dos alunos, colegas de hapdbs profissionais administrativos. Nesse
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aspecto, o entrevistado afirma: “o ensino requepmdessor o entendimento de que esses
alunos fazem parte do mundo e que seus entendisnergignificados atribuidos aos fatos e
fendmenos precisam ser considerados”.

A acdo que se fundamenta na fenomenologia € uimmaagfio de sentido,
de postura, é uma atitude fenomenoldgica, € uro elivida que ndo pode aparecer apenas
no exercicio académico. A didatica nessa persgedtve levar em consideracao a vida, pois
“requer trabalhar com situacfes e temas que fazeta ga vida, do cotidiano do aluno e do
professor, e ndo questdes alheias a realidadeavivid professora ressalta que acredita no
valor da experiéncia e na inteligéncia do alunamealdcente em situacdo de aprendizagem:
“acredito na valorizagcdo da experiéncia de vidaaeparcepcdo consciente do aluno e do
professor dessa experiéncia enquanto situacaoreedipado”.

A aprendizagem na visao fenomenoldgica aparece qmojeto pessoal,
como descoberta do novo, como capacidade do alerpeasar, de executar as tarefas e de
decidir a sua trajetoria e entender as expectatigaslas. De acordo com Martins (1992, p.
81 — 82), essa aprendizagem se realiza a panirasioento que o ser:

Ao descobrir que o projeto pessoal com o qual gapoomete ndo foi
cumprido de forma adequada e ao tentar seguir woegimento que
envolve passos nunca executados, configura-seopsuigeito uma situagéo
de aprendizagem. A descoberta de que os passosicegé entdo nao
satisfazem as suas expectativas, juntamente coatisdd de seguir outra
trajetéria, vem esclarecer uma ambiglidade. Tendeegado ao
esclarecimento e iluminagéo dos aspectos ambigassgura-se o sujeito de
gue o procedimento seguido o levou a um ganho nbemmento. Define-
se para ele, assim, uma situacdo de aprendizageapréhdizagem ser@,
entdo, em primeiro lugar, a descoberta de umatdrgendo ambigua,
através do esclarecimento e da iluminacdo do camangeguir, juntamente
com uma crenca na prépria capacidade que o sug@itopara executar a
tarefa.

Diante das caracteristicas apresentadas e do cequil o ato educativo
requer, a professora 4 afirma: “entendo que € ypeissé falar de uma didatica na perspectiva
fenomenoldgica e que o professor precisa estartcatea sentir’, ao experienciado e
apresentado aos alunos. Ele considera a impaoat@iecivalorizar a relacao dialética entre o
seu pensar e 0 pensar dos alunos e aprender aisttgmias diferencas de pensamentos e
atitudes”.

De acordo com o que diz o professor, € precisondetee valorizar as
relacdes que sao estabelecidas no processo de-apsendizagem e nas relacdes cotidianas
de cunho pessoal e profissionacredito que a postura fenomenolégica € uma pasiar

vida, e, ndo somente uma atitude profissional dfepsor, desse modo, assumir uma didatica
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fenomenoldgica auténtica seria possivel aquelesremlenente acreditam e se identificam
com esse referencial”.

A aprendizagem, nessa concepc¢ao, consiste na Hidssie e na
capacidade de o ser humano reorganizar o seu@mgssoal e profissional, 0 que podemos

constatar na avaliagao da professora 5:

Minha préatica de 31 anos de magistério afirma doe # tentativa de olhar a
educacdo sob um novo enfoque parece que é umaivant®e colocar entre
paréntesis o j& dito, 0 ja pensado e o ja vivide egperiéncias anteriores como
educadora.

O dirigir-me atentivamente em direcéo ao que serdncampo da sala, com
todas as possibilidades de doacdes para o prodessasino e aprendizagem me
fazem permanecer presente as indagacdes dos aumasspondé-las a partir do
vivido, do experienciado por eles sem deixar dergdtas em uma perspectiva
universalizante.

Incluir aspectos objetivos e subjetivos do prozeds ensino-aprendizagem
parece estar de acordo com a perspectiva fenongcmlda educacao. Dessa forma
a dicotomia, subjetividade/objetividade parece restducionada. O aluno nessa
perspectiva passa a compreender o conteludo a garsua perspectiva, ao invés
apenas de conhecé-lo, na medida em que seu-semmiBrpassa a ser considerado
pelo professor orientado fenomenologicamente.

Recursos como os de dramatizar contelidos, vivogipor intermédio das
funcBes sensoriais, emocionais e cognitivas parefesmrecer a apreensdo dos
contetdos dando a eles um significado subjetivetdieita, a aprendizagem se da a
partir da significacdo atribuida pelo aluno a patt forma como sua consciéncia
capta o que se |Ihe oferece a sua consciéncia quagaderiza fenomenologicamente
falando pela intencionalidade.

A professora destaca a importancia do mundo vivadaaspectos objetivos
e subjetivos do ensino-aprendizagem e afirma answa postura na tentativa de olhar a
educacao sob um novo enfoque: “é uma tentativeolbear entre parénteses o ja dito, o ja
pensado e o ja vivido nas experiéncias anterionesoceducadora’. Esta atitude apresenta
uma compreensao “alargada” do professor para esteninémeno educativo.

A professora refere-se a um novo olhar para a edocgoor meio da
reducéceidéticaao manifestar a tentativa de por entre parénteses foi dito e pensado. E
necessario o olhar dirigido: “atentivamente emgéiceao que se doa no campo da sala, com
todas as possibilidades de doacbes para o prodessmsino e aprendizagem me fazem
permanecer presente as indagacdes dos alunos spendé-las a partir do vivido, do
experienciado por eles sem deixar de aborda-lasneanperspectiva universalizante”.

A professora afirma que, diante da sua préaticamtece da experiéncia
adquirida pelo tempo de magistério, € possivel areagdidatica com base fenomenoldgica,
pois a fenomenologia possibilitou uma “direcédo ae ge doa no campo da sala, [...] Incluir
aspectos objetivos e subjetivos do processo denaeaprendizagem. [...] O aluno nessa
perspectiva passa a compreender o conteldo a garsina perspectiva, ao invés apenas de
conhecé-lo”.
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Nessa afirmacéo, a professora 5 ressalta as dmksiles de ordem objetiva
e subjetiva do processo de ensino-aprendizagenocueem na sala de aula mediada pela
doacédo de sentidos, 0 que acontece por meio dzioetke intersubjetividade entre professor e
aluno. Destaca também a importancia dos aspectaléddtica para propiciar condicbes ao
educando de vivenciar os conteudos académicoscalaios com a realidade de cada um;
exemplifica citando recursos como a dramatizacéia dingir as fungdes sensoriais,
emocionais e cognitivas. Considera que “desta,f@taprendizagem se da a partir da
significacao atribuida pelo aluno a partir da foroeano sua consciéncia capta o que se lhe
oferece & sua consciéncia que se caracteriza fembogicamente falando pela
intencionalidade”.

Para o professor 9 a didatica na perspectiva fenoldgica é possivel,
desde que ndo seja organizada e estruturada canforewé o método formal. Ressalta a
importancia de nao se reduzir a fenomenologia &amunto de técnicas e regras: “do ponto
de vista formal, estruturado, creio que ndo. Novdamene salta aos olhos a idéia de que a
fenomenologia ndo pode ser reduzida, nem a umxiont@em a uma perspectiva absoluta” e

afirma:

Do ponto de vista formal, estruturado, creio que. Novamente me salta
aos olhos a idéia de que a fenomenologia ndo pardeeduzida, nem a um
contexto, nem a uma perspectiva absoluta. Assinsggmos uma ‘didatica
fenomenoldgica’ como uma corrente ou uma escolan @incipios
definidos, estruturas montadas, etc, seria um dbstarafraseando Buber,
uma didatica neste sentido seria uma abordagenajhan, um acolhimento,
uma possibilidade, ou mesmo um horizonte de pdisisibes. Assim, seria
muito mais uma epistemologia pedagdgica, uma reflexdocacdos
fundamentos de uma prética pedagdgica, do que njunto de tarefas em
si.

Experiéncia concreta, reflexdo constante sobrefasmu, busca de sentidos,
énfase nas relacdes, visibilidade do outro, deseinvento de um senso
ético. Neste aspecto, creio que uma didatica ou ywedagogia
fenomenoldgica deve lancar méo da diversidade aesrds humanos, que
sdo essencialmente aspectos de seu ‘viver. Adsida possibilidade de
acessar essa vivéncia deve ser vislumbrada naatpexdagodgica. Arte,
literatura, cinema, musica, ciéncia, deixam desgmmentos de um contexto,
para serem percebidas como vivéncias humanas.

A didatica na perspectiva fenomenologica ndo pogle concebida no
sentido de fazer escola ou corrente de conhecimeoto fundamentos e técnicas objetivas e
sistematizadas ao modelo cientifico tecnicista.s®enma didatica fenomenolbgica “como
uma corrente ou uma escola, com principios deffmi@struturas montadas, etc, seria um

absurdo”.
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Acredita o professor que a didatica fenomenoldgiteve lancar méao da
diversidade dos fazeres humanos, que sao esseectalaspectos de seu ‘viver’. Assim, toda
possibilidade de acessar essa vivéncia deve semisada na tarefa pedagogica”.

Portanto, o professor também admite a possibiliddadocdo da didatica
fenomenoldgica, mas desde que nao seja reduzigdesimente a técnicas. Alerta para o fato
de que uma didatica ou pedagogia orientada pelamfenologia priorize as diversidades
humanas, ou seja, os aspectos do seu mundo voodwy condicdo de acesso as vivéncias
dos sujeitos envolvidos com a tarefa pedagdgicataNeoncepcéo, “arte, literatura, cinema,
masica, ciéncia, deixam de ser elementos de umextmmtpara serem percebidas como
vivéncias humanas”. Assim, o ato educativo e atdiaalevem se orientar por uma atitude
que tenha a preocupacdo de compreensao e de asd8wndo fenbmeno por meio de um
discurso descritivo que seja significante, pertie@nrelevante.

A didatica precisa se pautar por um discurso coemsigo do fendmeno
dado a consciéncia, interpretativo e suficientaque diz “respeito a existéncia, a historia, a
consciéncia individual e coletiva e por isso, im@&gel, pois o discurso humano é
necessariamente inacabado, no entanto, precisafsgente” (REZENDE, 1990 p. 18 — 26).

O professor 9 revela como compreende a didatica oeferencial da
fenomenologia: “uma didéatica neste sentido seria abordagem, um olhar, um acolhimento,
uma possibilidade, ou mesmo um horizonte de padisisides. Assim, serienuito mais uma
epistemologia pedagdgica, uma reflexdo acercawaamentos de uma pratica pedagogica,
do que um conjunto de tarefas em si”.

Para o professor 10, a didatica fenomenoldgica &parte para tentar
romper com a compreensao idealista de educacaomaafue

a didatica fenomenoldgica tem como contribuicdafumental romper com
a concepgao idealista de conhecimento, mostran@o egte sempre se
produz na relagdo direta com o objeto (relacdo Atiemnoética). Por isso,
0 conhecimento tem que se voltar para a realidanhereta e ndo se
sustentar puramente em deducdes logicas e reflés@aslas da realidade.
O conhecimento deve ter um vinculo com a praxisseja, a sua dimenséo
tedrica tem que estar vinculada com a sua aplidad#, sua funcéo social.
Neste caso, é fundamental a perspectiva descniividatica, estabelecendo
links do tema abordado com o contexto concreto emn g insere. Se
trabalharmos com a perspectiva sartriana, estaogt@pse desdobra no
movimento progressivo-regressivo, ou seja, situeordexto mais geral que
envolve o tema abordado, suas caracteristicas unaisrsais e retornar as
especificidades que tornam o tema singular, fazeadpre este movimento
de ida e volta entre o especifico e 0 seu contexioe-versa, no sentido que
0 Sartre chama de vertical. Este movimento proy@segressivo também
deve ser feito no sentido horizontal, que impliomdr o objeto em seu
contexto histérico e ao mesmo tempo em suas pérgpeéuturas, fazendo
0 vai e vem entre estes aspectos.
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Contexto Geral

TEMA
Historia <] —> | Futuro

Contexto singular

Em termos de Relacdo Professor-Aluno, quem trababnaperspectiva

fenomenoldgica tem de estabelecer relagfes diagia professor deve ter
a autoridade do saber, sim, mas ndo o autoritariS@oedo assim, 0 ensino
deve ser baseado na exposi¢éo dialogada.

O aluno deve ser levado a refletir sobre o temaamsiio-se frente ao seu
contexto e adquirindo a condicdo de transcendegrendizado especifico
para outros temas e contextos, pois deve aprengensar a realidade de
forma distanciada e critica.

O aluno, considerado enquanto pessoa € sujeito akiv processo de
aprendizado, sendo respeitado em seu ritmo, seiecionentos anteriores,
sua cultura de origem. Estes sdo aspectos que deseonsiderados no
ambiente de ensino, sendo que o aprendizado fat@ceuando for ao

encontro de sua experiéncia concreta, cotidiana.

Desta forma, a préxis (vinculacdo teoria-praticeyedestar no centro dos
procedimentos educacionais adotados. Suas cascts mais universais e
retornar as especificidades que tornam o temalsindgazendo sempre este
movimento de ida e volta entre o especifico e aceatexto e vice-versa, no
sentido que o Sartre chama de vertical.

Para esse professor, a contribuicdo da didaticanfenologica € romper

com a perspectiva idealista: “a didatica fenomegiokbtem como contribuicdo fundamental

romper com a concepc¢ao idealista de conhecimerastrando que este sempre se produz na

relacdo direta com o objeto (relacdo noematicoiceét E fundamental na didatica o

rompimento do carater idealista de apreender g&elaujeito e objeto no processo de ensino

aprendizagem, pois a didatica é uma praxis humateanea fungcdo de contribuir com o

desenvolvimento social do conhecimento. Por issdgee uma compreensao tedrica

fundamentada para aplicar numa realidade concr@taprofessor considera que o

conhecimento deve ser direcionado para a realidadsivel e ndo pode ser sustentado

somente por deducéo logica e com um ideal sepaiadealidade e afirma: “o conhecimento

tem que se voltar para a realidade concreta esn8ostentar puramente, em deduc¢des ldgicas
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e reflexdes isoladas da realidade. O conhecimeante tbr um vinculo com a praxis, ou seja,
a sua dimenséo tedrica tem que estar vinculadaacsuna aplicabilidade, sua fungéo social”.

Para evitar os reducionismos tdo constantes nasgwx@edagogicas, nas
referéncias a educacéo, a aprendizagem, ao enaidaética, Rezende (1990, p. 59) ressalta
a educacdo como aprendizagem da cultura e dizpqQuésso, a fenomenologia,

prefere a via longa — do mundo — para melhor coemz@ do fendmeno
humano, (...) que se trata do humano, lugar deriémuéa existencial na
forma da cultura. E, diferente do culturalismo, gos fala da cultura numa
perspectiva causalista, em termos de causa e,efappondo portanto, uma
exterioridade entre ambos, a fenomenologia comegaafirmar a muatua
presenca, a mutua implicacdo do homem e da cudtoraazao da estrutura
do fenbmeno e da experiéncia da intencionalidadeof®ando apenas: para
a fenomenologia, o fenbmeno aparece como uma w@struteunindo
dialeticamente na intencionalidade o homem e o muadexisténcia e a
significacao.

O professor 10 ressalta ainda a importancia e oifisigdo da relagao
dialogica entre professor-aluno, aluno-aluno, camediacdo académica para propiciar a
autonomia intelectual e humana de quem aprende gudm ensinaAssim afirma: “é
fundamental a perspectiva descritiva na didatisiabelecendo links do tema abordado com o
contexto concreto em que se insere. [...] n0o movimprogressivo-regressivo, ou seja, situar
0 contexto mais geral que envolve o tema abordddestaca a necessidade de perceber o
movimento progressivo-regressivo, partir do corteydral para o especifico ou do especifico
para o geral quando se investiga uma tematicatddces

Para o professor, quem atua com o referencial mlanfenologia deve ter
claros alguns aspectos, tais como: a percepcaorde € importante compreender a relacédo
professor-aluno; o estabelecimento do didlogo;ae\atitudes autoritarias: “em termos de
relacdo professor-aluno, quem trabalha na perspetnomenologica tem de estabelecer
relacdes dialdgicas. O professor deve ter a aatdeidio saber, sim, mas n&do o autoritarismo.
Sendo assim, 0 ensino deve ser baseado na expdm{égada”.

As relacbes dialdgicas na pratica pedagodgica sAdafuentais ja que a
fenomenologia se expressa por meio do dialogo)(flalo corpo que se faz pre-senca
(HEIDEGGER, 2008, p. 436 - 437). Nessa interacda écorpo se faz a “situacdo de
dialogicidade”, isto €, a capacidade de reflex@oexpressdo e acao dos sujeitos envolvidos
pela situacdo de aprendizagem.

Porém é uma situacdo de dialogo, como nos falaeH2002, p. 13), “ndo é
o didlogo romantico [...] esse dialogo supde eosepteta, a0 mesmo tempo, [...] no conflito”

N&o um conflito da violéncia fisica ou simbélicaasrum conflito de interessas antagonicos.
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E a luta movida pela esperanca e sonho de umanattzor. E a luta contra a desesperanca e
o fatalismo. Para Freire (2001, p. 10),

sem sequer poder negar a desesperangca como algoetoore sem
desconhecer as razdes histéricas, econdmicas @ssqae a explicam, ndo
entendo a existéncia humana e a necesséria luafgeg-la melhor, sem
esperanca e sem sonho. A esperanca € necessidadégioa; a
desesperanca, esperanca que, perdendo o endexetmna distorcdo da
necessidade ontoloégica. Como programa, a desespanas imobiliza e nos
faz sucumbir no fatalismo onde ndo é possivel jurda forcas
indispenséveis ao embate recriador do mundo. Nfesmeran¢oso por pura
teimosia, mas por imperativo existencial e histiric

Nessa condicdo de dialogo, de reflexdo, de valghzalas experiéncias
anteriores e na busca para vincular a a¢do te@ri@gdo pratica, transmissdo de um
conhecimento humano e significativo para os eduxsnd professor 10 destaca essas
condicfes importantes para uma didatica fenomemalode afirma: “o aluno deve ser levado
a refletir sobre o tema, situando-se frente ao gmuexto e adquirindo a condicdo de
transcender o aprendizado especifico para outroaste contextos, pois deve aprender a
pensar a realidade de forma distanciada e critica”.

O professor ainda considera que, na perspectifamtemenologia, o aluno
deve ser visto como pessoa que tem ritmo propreoé&gariginario de uma cultura familiar e
portadora de saberes diversos anteriores a pré&ilecativa escolarizada: “o  aluno,
considerado enquanto pessoa, € sujeito ativo deso de aprendizado, sendo respeitado em
seu ritmo, seus conhecimentos anteriores, suaawaiorigem”.

O professor também evidencia uma preocupacao caiagho a teoria e a
pratica para que a reflexdo teérica ndo se reduma gerbalismo ou a um ativismo: “desta
forma, a préxis (vinculacdo teoria-pratica) devedaresno centro dos procedimentos
educacionais adotados”. Nessa perspectiva, pane 2002, p.125), a relacao entre teoria e
pratica

centra-se na articulagdo dialética entre ambas,ue gao significa
necessariamente uma identidade entre elas. Smnifia relacdo que se da
na contradigdo, ou seja, expressa um movimentoteielependéncia em que
uma ndo existe sem a outra. A relacdo teoria écarfit.] ndo sdo apenas
palavras, é reflexdo tedrica, pressuposto e pimcjpe busca uma postura,
uma atitude do homem face ao homem e do homenafeealidade, isto é,
uma coeréncia entre pensamento e agdo que € pbéaxsontrario, a acao
sem pensamento € ativismo, e 0 pensamento seméagadalismo. A
énfase da relacéo teoria e pratica esta na supegacéisio dicotdmica: E
preciso que fique claro que, por isto mesmo quanest defendendo a
praxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondbumea dicotomia de que
resultasse que este fazer se dividisse em uma dmpaflexdo e outra,
distante, de ac&o. Acao e reflexdo se dao simaltaeete.
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O professor 7 também considera que existe a pbdaite de se adotar a
didatica na perspectiva fenomenoldgica e afirma que

em principio, sim. Pelo menos, se levarmos em dersido o projeto
filosofico anunciado por Husserl. Veja bem... enngipio, sim. Seria
possivel falar de didatica em uma perspectiva femmhdgica, sobretudo, se
levarmos em consideracdo o projeto da fenomenolwwgizgscendental de
Husserl. Tal possibilidade equivaleria a pensabm@unto de significacdes
que constituem o ser da didatica enquanto “fenéimeéalbocomo se revela,
em sua pura significacdo, da maneira a mais inediatireta, na e para a
prépria consciéncia doadora de sentidos. De gealfprma, uma coisa
parece certa: se ndo houver uma certa inclinac&ordade para renunciar a
ingenuidade da atitude natural, jamais chegaremdsicer, através do
método fenomenoldgico, uma reflexdo radical sobre femédmeno
educacional, cabendo, com isso, até mesmo a daksilei de se pensar uma
espécie de ‘Educacdo Transcendental’, no sentide @u termo
‘transcendental’ tem em Husserl (o dominio ondeddsas sdo recuperadas,
mediante a reducdo fenomenoldgica, em sua purdfisagdo; portanto,
dominio do ‘dar-se com maxima clareza’ na cons@@épara).

O professor alerta que a didatica assim entendidsesa possivel se for
concebida como projeto, como Husserl havia anuociadi seja, enquanto projeto de
fenomenologia transcendental: “seria possivel falar didatica em uma perspectiva
fenomenoldgica, sobretudo, se levarmos em congi@lera projeto da fenomenologia
transcendental de Husserl. Tal possibilidade etpri@gaa pensar o conjunto de significacdes
gue constituem o ser da didatica enquanto ‘fenéme&ia@omo se revela”.

Com base nesse entendimento, é fundamental pensagraficacdes que
estabelecem o ser da didatica como fenbmeno. @gzaf considera que “tal possibilidade
equivaleria a pensar o conjunto de significacdes apnstituem o ser da didatica enquanto
‘fenbmeno’, tal como se revela, em sua pura sicgniio, da maneira a mais imediata e direta,
na e para a propria consciéncia doadora de sehtidos

O professor esclarece que para acontecer uma gaidarmperspectiva com
a finalidade de atingir uma atitude radical poranmdd método fenomenoldgico, é necessario
romper com a ingenuidade da atitude natural. “Degyer forma, uma coisa parece certa: se
nao houver certa inclinacdo da vontade para reauadngenuidade da atitude natural, jamais
chegaremos a iniciar, através do método fenomeinologima reflexdo radical sobre o
fenbmeno educacional, cabendo, com isso, até mesmassibilidade de se pensar uma
espécie de ‘Educacdo Transcendental’, no sentido ajgermo ‘transcendental’ tem em
Husserl”.

O professor 7 também destaca a importancia de statas as categorias do
método fenomenoldgico para pensar e refletir a tid@a quais sejam: a descricdo

fenomenoldgica, a reducéo e a compreensao fenodugcml Essas categorias caracterizam o
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processo de investigacdo de fendmeno. Merleau-Rapiyd Martins, 1992, p. 59 — 60)

considera que

a descricdo fenomenoldgiod o primeiro momento e constitui a percepcéo
que assume primazia no processo reflexivo; a cénsei que se direciona
para o mundo-vida, isto é, consciénciacdops propre ou seja, do corpo
vivido, consciéncia esta que € a descoberta daettibpde e da
intersubjetividade. [...] Aeduc¢aq o objetivo desse momento na trajetoria da
fenomenologica é determinar, selecionar quais eegda transcricdo que
sdo consideradas essenciais e aquelas que naq ensamutras palavras,
deseja-se encontrar exatamente que partes da éngari sdo
verdadeiramente partes da nossa consciéncia, riifarelo-as daquelas que
sdo simplesmente supostas. O propoésito desse sequotdento € isolar o
objeto da consciéncia — as coisas, as pessoas@EDES outros aspectos
que constituem a experiéncia que estamos tendécrica usual e comum
para realizar a reducdo fenomenoldgica é a chawveicao imaginativa.
Esta fase consiste em refletir sobre as partegmxiéncia que nos parecem
possuir significados cognitivos, afetivos, e coragie, sistematicamente,
imaginar cada parte como estando presente ou ausentexperiéncia.
Através da comparacdo no contexto e eliminacdepesyuisador esta
capacitado a reduzir a descricdo daquelas paresadm essenciais para a
existéncia da consciéncia da experiénciacofnpreensdo fenomenoldgica
como toda compreensao, envolve sempre uma intagaietespreitando; a
compreensdo surge sempre em conjunto com a ini@gpe Num sentido
geral, este momento é uma tentativa de especificaignificado’ que é
essencial na descricdo e na reducdo, como uma fdemavestigacdo da
experiéncia (Grifos meus).

O professor 8, por sua vez, também acredita nahilidzsde da perspectiva

didatica pelo viés da fenomenologia. Ele consideyeessario que os educadores, antes de

definirem uma postura tedérica, pensem a praticagiggica e afirma:

Sim. Se estimularmos os educadores a pensarem reyiap pratica
pedagdgica antes de enquadra-la nas perspectivdsateja consolidadas,
poderemos alcancar as vivéncias do ato de ensirapartir das descricdes
dessas vivéncias, poderemos propor ressignificad@esliscursos acerca da
didatica. 1. Capacidade de se espantar com o mindapacidade de fazer
perguntas sobre sua prética 3. Capacidade de shscspbre a préatica
pedagolgica 4. Capacidade de argumentar e dialog@ar @ ‘outro’ 5.
Capacidade de tolerar as diferencas.

Esse professor faz consideracdes importantes aadgéo pedagogica. Para

ele, é necessario pensar a propria pratica peday@gites de enquadra-la ou situa-la em

teorias. Mas acredita que seja possivel uma daléicomenoldgica: “se estimularmos os

educadores a pensarem sua propria pratica pedagafies de enquadra-la nas perspectivas

tedricas ja consolidadas, poderemos alcancar @ncias do ato de ensinar, e a partir das

descricbes dessas vivénciaBle pondera que € essencial também que sejamrmifissidos

7

os discursos. Assim afirma: € necessario “propssigaificacbes dos discursos acerca da

didatica”.
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O professor apresenta 0s aspectos da formacdonauqmee devem ser
destacados pela didatica com orientacdo fenomeinaldy. Capacidade de se espantar com
o mundo 2. Capacidade de fazer perguntas sobnerétiea 3. Capacidade de discursar sobre
a pratica pedagogica 4. Capacidade de argumeniafogar com o ‘outro’ 5. Capacidade de
tolerar as diferencgas”.

Como propde o professor, para que tenhamos padadels de dar novos
significados ao ato pedagogico € preciso que npanésmos com o mundo e facamos
interrogacdes a nossa pratica. A pratica docentigrsara significativa e se efetivara por meio
de um discurso fundamentado e rigoroso teoricameletede que suporte a capacidade de
argumentar e dialogar com o Outro, que compreesddiversidades humanas e tolere as
diferencas sociais, culturais, econémicas, poktieaetc., e que perceba a relevancia das
experiéncias do mundo vivido dos sujeitos envolyido processo de ensino e aprendizagem.
E significativo ressaltar que os professores B, B e 10 ndo comentam sobre a forma que
trabalham a fenomenologia em sua pratica docents afirma a importancia e a
possibilidade de uma didatica na perspectiva danfemologia.

Diante do exposto pelos professores 2, 3, 4, Bee6tém como referencial
a fenomenologia na pratica pedagdgica, concluo égumssivel pensar a didatica nessa
perspectiva. E necessario ressaltar que essa geardado desconsidera as técnicas de
ensino, mas procura ressignifica-las para podsibii ensino e a aprendizagem voltados para
a vida, para as experiéncias do aluno e do prafessgrocesso de mediacdo constante com
0s conteudos curriculares formais determinadossprlaiculos formais.

A didética na perspectiva fenomenologica tem conracipio fundamental
compreender o ato educativo no sentido do existimdno, da compreensdo da cultura e,
portanto, propiciar condi¢cdes para que os conteadogulares formais tenham significados
para o mundo-vida dos sujeitos aprendentes. Nesgel®, Resende (1990, p. 95) considera
que

a fenomenologia introduza a noc¢éo de cultura caypela que melhor nos permite

entender a existéncia humana como fendmeno histésmcial, concreto, num

mundo humano. O sentido da existéncia se fenomzenala cultura, isto é,

manifesta-se nela de modo global, atingindo dedattaneira de ser dos homens,

seus sujeitos.

Por isso, a perspectiva da didatica pelo viés denienologia estara
imbuida de um ensino-aprendizagem voltado parantehoe para o entendimento de que a
educacédo € uma aprendizagem constante da culezan&e (1990, p. 95) esclarece que,

muito embora essa aprendizagem, nas diversas agjltnéo seja uniforme nem
tenha a mesma significagdo. A conscientizacao a@teristicas da educag¢do no
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contexto de uma determinada cultura faz apare@@partancia da agéo cultural

como fator de uma revolucédo cultural permanentm 8sta, as outras revolucdes
poderdo nao constituir modificacbes significatidasestrutura global, favorecendo
tdo-somente um aperfeicoamento do mesmo sistemma. @&nomenologia, a

revolucdo sera total ou ndo sera; devera ser pemte&wou nao acontecera. [...] No
momento atual, a fenomenologia acredita que o redismo, em suas diversas
formas, é o inimigo nimero um da revolucéo, inekisla revolugdo em educagéo.

Portanto, a ideia da didatica com referencial a@rigenologia esta voltada
para uma concepg¢éo de educacéo centrada na cualkbur@mem, na sua existéncia, nas suas
experiéncias, no seu mundo da vida em que as &cme ensino ndo se reduzam a
transmissdo de conteudos curriculares com modetygqs e acabados para ensinar. Assim
sendo, o porqué ensinar, 0 como ensinar, o quaansiquando ensinar estardo voltados para
uma acao educativa significativa no processo dmemsaprendizagem. Acredito que, nesse
sentido, as técnicas de ensino ndo se limitardoaapo meramente técnico, pelo contrario,
possibilitardo a pratica educativa escolar recupsna mediar a acdo de ensinar e aprender.

Desse modo, a didatica sera a arte de ensinar, qooistituira para o
professor uma ferramenta que o ajudara a pensgfieir acerca do processo educativo e nédo
somente ao como ensinar. Como arte de ensinagfespor podera compreender que, mais
que técnica, a didatica € uma epistemologia qué&ribanpara o processo de ensino, bem
como as correntes tedricas de pensamentos ou dosteglde serdo ensinados. A articulacao
do conhecimento tedrico (conteudo de ensino) cqaradica do ensinar (a arte e a forma de
ensinar) constitui o processo didatico-pedagoége@msino. Esse processo, pela perspectiva
da fenomenologia, possibilitara aos envolvidos mzgsso educativo (professor e aluno) uma
compreensao significativa do conhecimento escolasgm, o desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem que tenham a preocupacao com ausgmielectual e humana dos alunos
como pessoas que vivem em sociedade, apesar @asngds e diversidades culturais. E
mais: realimentar-se-4 a preocupacdo de formaropesgque tenham como principio a
humanidade do ser, enquanto ser-no-mundo. Portamo,ser humano com todas as
diferencas, diversidades e desigualdades.

Com esse entendimento, defendo e proponho a asswaacdidatica na
perspectiva fenomenoldgica como possibilitadoraimi@ pratica pedagdgica voltada para o
processo de ensino-aprendizagem que contribua gdmamacao intelectual e humana do

educando.
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CAPITULO V

A POSSIBILIDADE DA DIDATICA NA PERSPECTIVA FENOMENO LOGICA

A didatica é uma ciéncia dimensionada para o humgume se
propde a ajudar e educar 0 homem. Uma ciéncianst/ador
guando se propde a oferecer ao homem possibilidpdes
melhor realizar e viver a vida. Por isso, todaéaaa que nao
estd para 0 homem é anti-humana e ndo € educativa.
llza Martinar®’anna
Maximiliano Menegolla

Ao pensar a Didatica na perspectiva da fenomerelogionsidero
importante destacar a preocupacao de Husserl cgsnlmumano, sua humanidade e o mundo
em que ocorrem as experiéncias humanas. Para @sse2assencial compreender como o
homem vivencia as experiéncias, pois ndo ha ptidsibe de conceber um sujeito sem
mundo, da mesma maneira que nado é possivel um maerdosujeitos. Dessa forma, na
concepcdo de fenomenologia de Husserl a questadarnental € o conceito de
intencionalidade porque a consciéncia age dirigigiea 0 mundo, ela ndo € fechada em si
mesma, ou seja, ela se caracteriza por ir ao “ércde algo”. Portanto, ndo ha como falar de
consciéncia sem mencionar a que a consciénciafex®,raem explicitar a que “algo” ela,
continuamente, se remete. A fenomenologia, méto@ntrado na consciéncia, €
compreendida em duas polaridades: a consciéncia omwimento para um objetadesis e
0 objeto visado pela consciéncieoémd, ambas as denominagdes originarias de Husserl. O
pensamento fenomenologico é uma reflexdo sobreoodat conhecer, sobre os atos e
correlatos da consciéncia. Como consciéncia deralgtoisa, consciéncia que visa a algo, a
educacdo é um projeto humano permeado pela reflexébusca de uma praxis. Severino
(1990, p. 19) “considera que na histéria da culagidental a educacédo e a filosofia sempre
estiveram juntas e proximas e se formaram unidesaintencdo pedagodgica”.

Sob a dtica da fenomenologia, a compreensao dgiceldo sujeito com o
mundo é indispensavel & aquisicdo do conheciménhtocomem como sujeito da senfitle
significadd* & existéncia, no entanto, com o desenvolvimentcdéfeia na idade moderna a
humanidade é esquecida e a visao cientifica praegronder todas as questdes do espirito

humano. Para Severino (1990, p. 19 — 20), a cuttbmgemporanea,

% Faculdade de conhecer de maneira imediata osgmals! praticos da existéncia, cf. Abbagnano, 19873
4 Faculdade de perceber, apreender e formular unseitondo contedo visado pela consciéncia., cf.
Abbagnano, 890.



fruto dessa longa trajetéria do espirito humano lemsca de algum
esclarecimento sobre o sentido do mundo, é patimginte sensivel a sua
significativa conquista que é a forma cientifica @onhecimento.
Coroamento do projeto iluminista da modernidadeéacia dominou todos
0s setores da existéncia humana nos dias atuaimiugse ndo s6 pela sua
fecundidade explicativa enquanto teoria, como tamb@ela sua
operacionalidade técnica, possibilitando aos homenslominio e a
manipulagdo do proprio mundo. Assim, também no @nda educacéo, seu
impacto foi profundo.

Dada a influéncia da operacionalidade técnica roxgaso educacional,
como ocorreu nas diversas areas do conhecimentartoyra educagcédo também passa a ser
visada e desenvolvida na dimensdo cientifica copetiobs de resultados e explicacdes
fundamentadas pela visao da ciéncia positivisteer$® (1990, p. 20) explica que

como qualquer outro setor da fenomenalidade huntanmdgém a educacao
pode ser reequacionada pelas ciéncias, particuldempelas ciéncias
humanas que, gracas a seus recursos metodoldgassshilitam uma nova
aproximacao do fenbmeno educacional. O desenvehtiondas ciéncias da
educagdo, no rastro das ciéncias humanas, demorggtiento foi profunda a
contribuicdo das mesmas para a elucidacdo dessméan, bem como para
o planejamento da pratica pedagogica. E por isssmmeque muitos
perguntam se além daquilo que nos informam a Bi@|og Psicologia, a
Economia, a Sociologia e a Historia, é cabivel mspeontribuicbes de
alguma outra fonte, de algum outro saber que se $éira desse patamar
cientifico, de um saber de natureza filosofica. M&t@riam essas ciéncias,
ao explicitar as leis que regem o fendmeno educakioviabilizando
técnicas bastantes para a condugdo mais eficazatiaapeducacional? Ja
vimos a resposta que fica implicita nas tendénapgstemoldgicas
inspiradas numa perspectiva neopositivista... Niargo, é preciso dar-se
conta de que, por mais imprescindivel e valiosaggje a contribuicdo da
ciéncia para o entendimento e para a conducaoutagdb, ela ndo dispensa
a contribuicéo da filosofia.

Assim como a educacado foi direcionada para a cgdcepgientifica, a
didatica também passa a ser vista como instrumigattico de melhoria do processo de
ensino-aprendizagem. Do século XIX a primeira metdd século XX, o conteudo da
didatica tem como finalidade a utilizacdo de mésodotécnicas de ensinar, bem como
apresentacao de informacgdes aos educandos quageessam levar em conta a experiéncia
de vida do aluno e do professor no ato educatiém pbdemos desconsiderar a contribuicéo
da ciéncia para entender e conduzir a educacafmromnos assevera Severino, mas também
nao podemos dispensar a contribuicdo da filosafi@mcesso educacional. O homem como
sujeito da educacdo deve ter clareza de que alguidemas relativos a educacdo sao de
abordagem especifica do campo da filosofia. Pot iss

pode-se dizer que cabe a filosofia da educacaomstrogdo de uma imagem
do homem, enquanto sujeito fundamental da edocalrata-se do
esforgco com vista ao delineamento do sentido nmaisreto da existéncia
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humana. Como tal, a filosofia da educagdo constéucomo antropologia
filoséfica, como tentativa de integracdo dos camde(das ciéncias humanas,
na busca de uma visao integrada do homem (SEVERIN@D, p. 20).

Nesse aspecto, o conhecimento camstréi na busca constante do ser
humano para interagir e se integrar no mundo. Rga&e sujeito-mundo o0 homem estabelece
0 seu agir, as finalidades da sua acdo como seortkiéncia e institui os valores do seu
grupo e da sua sociedade; € um processo histomueo “gonstitui uma tentativa de
intencionalizacdo do existir social no tempo hiswr(SEVERINO, 1990, p. 21). Por isso, a
educacao escolar no exercicio de sua funcédo sieiatlucar, de preparar para a vida, deve
estar atenta a pratica pedagdgica, as dimensda® @dmlucativo que permeiam o processo de
formacgao dos educandos enquanto sujeitos que pentemo mundo no sentido mais concreto
da existéncia humana.

Nesse contexto, € necessaria uma pratica didaie@mpcure romper com a
instrumentalizacdo e o tecnicismo tdo presente two pedagdgico Com base nessa
compreensao, a didatica volta a sua acao para erh@m seu processo de pensar, de refletir
e de adquirir conhecimentos; trabalha com os eltoaata didatica (planejamento, objetivos,
estratégias, metodologias e avaliagdo) de manemasextualizada e articulada, em
consideracdo com a dimensdo humana, sociocultuetreca da pratica pedagdgica. Essa
nova perspectiva da didatica ndo concebe o atam@dacomo atividade neutra, uma vez que
nao ha neutralidade quando ha opc¢bes e visdes dwlomanvolvidas em situacbes
determinadas; por isso para conceituar a didagcaomcepcdo fenomenoldgica € propor o
entendimento de que a educacao, a pedagogia, bemtodas as questbes pedagogicas sao
voltadas e relacionadas para os sentidos da esist@mmana. Nesta proposi¢cdo, Muniz
(1979, p. 85 — 86) salienta que o

discurso histérico da humanidade introduz-nos mdlpmatica da cultura,
da educacdo, do pedagdgico. A fenomenalizacdo dstérsia no-la
apresenta como cultura, e isto quer dizer que stémdia humana assume
forma concreta, historica e social, em termos déureu Esta € pois o
fendbmeno humano tal como historicamente se apees&multura exprime a
existéncia. Mas se a cultura, em suas diversasfestagdes, exprime a
existéncia, a linguagem por sua vez exprime a@ultbomo nos lembra De
Waelhens, a linguagem é ‘expressao de expressém’gierendo dizer que
ela exprime a cultura, que por sua vez exprimasiécia.

Assim entendendo, retomo a afirmacéo do professcor# a finalidade de
perceber que, nos vieses da fenomenologia, as siogéehomem e sociedade estédo

vinculadas. Desse modo, ele considera que “a Ral@leveria estar vinculada a uma visédo
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macro da sociedade, entendendo que os problemasutacdo possuem bases que estdo
associadas aos problemas sociais mais amplos”.

Portanto, a didatica tem a funcdo de clarificarapgb sociopolitico da
educacao, da escola e do ensino; seus pressupuptaam trabalhar numa perspectiva que
supere a visdo tecnicista de didatica e va alémintuito de relacionar os métodos e as
técnicas na elaboracdo do saber, além de relacieseola-sociedade, teoria-pratica,
conteudo-forma, técnico-politico, ensino-pesquigaaessor-aluno. Muniz (1979) defende
também que, em seu ambito pedagogico, a educagdmémoldgica pode ser descrita como
processo e projeto pelos quais os componentesistosas grupos humanos se apropriam do
sentido da existéncia conforme as suas propriaaraal Destarte, considero ser a didatica
componente indispensavel no processo de cons@edétze politizacdo do futuro professor
despertando-o para compreender o mundo dos apesndizm como a ideologia que inspira a
natureza do conhecimento. Nesse sentido, a didadt@@mmenoldgica de forma
contextualizada e humana pode superar o intelestu@lformal de perspectiva tradicional e
recuperar a dimensdo educativa e o prestigio ngpaagducacional e pedagogico. Nesta
perspectiva, a fenomenologia podera contribuir patalargamento” da concepcédo do ato
pedagogico. Muniz (1979, p. 86) afirma: “entendermomo pedagdgico tudo aquilo que, de
uma ou de outra forma, se relaciona com este pFo@esste projeto”.

Em sendo a didatica uma orientagdo que trata diegérgas de ensino e de
aprendizagem, bem como das questdes praticasvasladi metodologia, ela € uma acao
transformadora da teoria na pratica e podera seliashma de uma pratica pedagdgica
humanizada. Na concepcédo da fenomenologia, o @ntentb de teoria-pratica € pertinente e
nao pode ser desconsiderado, tampouco relegado @amm secundario na pratica docente,
porém deve ser acrescida a dimensao da existégndimensdo do humano. Muniz (1979, p.

86) aponta os sentidos da existéncia humana nueatigdgico escolar ao considerar que:

O homem é um ser que se educa. Quer isto dizeelguaprende e vive 0
sentido de sua prépria existéncia, tornando-se zcagaexprimi-lo a si
mesmo e aos outros. Mais ainda, o homem é um sesajeduca porque se
culturaliza. E um ser que se educa porque sua iérpi fundamental é
fenomenal, isto é, comporta um sentido que podepserebido, descrito,
dito, proferido num discurso. No entanto, dizer guexisténcia humana tem
sentido e este pode ser dito ndo é afirmar queapEgsdito exaustivamente
ou se manifeste de maneira evidente. Ao contrérigue se manifesta
também se oculta, o que de se diz também se calgueOé fenbmeno
humano, em sua significacdo plena, € também oeoeudta.

Acredito que, em situacdo de ensino-aprendizagempapel da didatica

fenomenoldgica € des-ocultar, € desvelar os coageddrriculares, culturais, os fenémenos
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da existéncia humana num processo de educar ai@otiscpara perceber, apreender e
valorizar o mundo da pessoa, o mundo vivido e oduaudo outro. E uma orientagio
conceitual que fundamenta a teoria e a praticaart@oria e a pratica vistas e compreendidas
somente no aspecto técnico-instrumental, mas contoac8o de teoria-pratica
contextualizada, vivenciada no mundo da culturagaeos homens estao inseridos. Portanto,
€ importante ressaltar a concepcéao de didaticampa tedrico e no campo da pratica. Nesse
sentido, Martins (1989, p. 21) diferencia didatedrica e pratica:

Didatica tedrica é aquela desenvolvida nos progsataadisciplina, segundo
pressupostos cientificos que visam a acdo educatias distanciada desta.
S&o0 pressupostos abstratos que se acumulam spboeesso de ensino, na
busca de torna-los mais eficientes. Didatica patiaquela vivenciada pelos
professores nas escolas a partir do trabalho praticsala de aula, dentro da
organizacao escolar, em relagdo com as exigérnuigass Esta ndo tem por
compromisso comprovar os elementos tedricos esbsdadn livros ou
experimentados em laboratérios, mas tem em viatarm, seus interesses e
necessidades praticas.

No que se refere a aplicacdo da teoria na prafioasignifica, obviamente,
separar o campo do pensamento tedrico e o campoatiea, mas a compreensao de um
pensamento elaborado, sistematizado que visa alcasgobjetivos previstos a partir dos
contetdos selecionados. Entretanto, pude percalseestolas, a partir da minha experiéncia
como docente, uma separacao da acao teodrica (pemsgra da execucao da acao (pratica), o
que caracteriza uma compreensado aligeirada do gsoade ensinoevelada, inclusive, na
constante afirmacgéo por parte dos docentes de g@ueona € uma compreensao, porém na
pratica a acdo ndo se concretiza. Martins (198®] pconfirma essa idéia e assegura que

a pratica cotidiana dos professores se contraperagsupostos tedricos da
Didatica tedrica, pois 0 professor ndo participa,nmaioria das vezes, da
elaboracdo dos objetivos que ir4 perseguir. Ostiobge educacionais sédo

previamente definidos no plano curricular da escp@ uma equipe de

especialistas, sem a participacdo do professoroguecebe, em pequenas
(grandes) doses bimestrais, em forma de tarefacus®rida.

Na perspectiva da didatica fenomenoldgica, a détdde se volta para a
existéncia humana, sendo direcionada para a dimdig8aofica, isto €, uma dimenséao da
filosofia da educacao. A apreensédo de teoria écpratorre por meio do existir humano; “a
existéncia humana é mediada pelas praticas coscqaatica produtiva, pratica politica e
pratica simbélica” (SEVERINO, 1994, p. 38). E sigmtivo esclarecer que s&o préaticas
humanas que se concretizam na realidade vividaregamnio, ndo sdo divagacdes metafisicas
ou transcendentais “esvaziadas” de sentidos efis@phds como alegam alguns pensadores

contrérios a concepc¢éo fenomenoldgica.
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Severino (1994) chama a atencdo para a tradiggsofita ocidental que,
por meio da perspectiva essencialista (metafisioa)o também da perspectiva naturalista
(ciéncia positiva), construiu duas visbes de hombla.visdo metafisica: uma imagem
universal e abstrata da natureza humana; na vasé@dcia positiva: uma imagem de homem
como simples prolongamento da natureza biol6gisae Fautor considera que, em ambas as
situacdes, a Filosofia da Educacédo perde sua saist@ade, o seu referencial de apoio que é
0 ser humanao,

pois ndo fica adequadamente sustentada a cond@sicabda existéncia

humana, que é a sua profunda e radical historiejdadentido da existéncia
do homem so6 pode ser apreendido em suas mediaigb@schs e sociais

concretas. A imagem que a Filosofia deve constloirhomem sé serd

consistente se baseada nessas condi¢cdes reaisisten@a. Assim, 0s

sujeitos envolvidos na esfera educacional, sujejtesse educam e buscam
educar, ndo podem ser reduzidos a modelos abstatimmoncebidos de

uma ‘natureza humana’, modelo universal idealizagon a uma ‘maquina

natural’, prolongamento organico da natureza biokg Desse modo, s6
uma antropologia filosofica € capaz de apreendboroem existindo sob

mediacbes histérico-sociais, sendo visto como um esminentemente

histérico-social (SEVERINO, 1994, p. 38).

Por isso, a Filosofia é fundamental para o pracedsicativo, assim como a

Filosofia da educacgao e as ciéncias humanas daa&@hicapoiado nesses ideais concebo a
didatica ndo apenas como técnicas de ensino, mmae cma didatica antropoldgica que
contribui para o processo de ensino-aprendizagdornecao dos valores, a formacéo ética,
a formacdo humana e a formacao técnico-cientitiseeatada pela reflexao filosofica. Diante
do exposto, faz-se necesséria a educacédo, owadefamacao do educador. Severino (1994, p.
40) afirma que “é triplice o objetivo da educacdw etlucador: ela deve dar formacao
cientifica, politica e filosofica”. Em relacao ssa triplice funcéo esclarece:

Por formacdo técnico-cientifica devemos entender o dominio dos
conhecimentos cientificos relacionados com a radéd educacional.
Dominio qualificado e competente que permita accador ter uma visédo
objetiva dessa realidade, superando todas as fangésuas e superficiais
dos dados que constituem a Educacdo em sua fenliiaeea [...] Por
formacaopolitica, € a apropriacdo e o desenvolvimento de uma dorsai
social e sensibilidade as condi¢des especificanoitécas, ndo sé de sua
atividade, mas de todo o tecido social no qual miedeerd sua acgéo
pedagogica. Trata-se da competéncia de compreeredede agir
coerentemente com essa compreensdo. Educagéo s@énédo no ambito
de um projeto politico mais amplo. [...] Formad#msotfica a sensibilidade
de que sua acdo educacional depende ainda da sargdim num projeto
antropoldgico. Com isso requer dizer que a educagdmnha sentido pleno
a partir de uma viséo de totalidade, que articulegiino das pessoas ao de
toda a comunidade humana (Grifos do autor).
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Dos professores pesquisados, 3 confirmam essadi@em suas praticas
de sala de aula antes do contato com a fenomenolagiidatica que desempenhavam para
ensinar era instrumental, tecnicista e as vezésasrinas era desprovida de reflexdo sobre a
importancia da pratica docente dialogica e humaaiz&m especial os professores 2, 3 e 5
apontam o distanciamento entre a teoria e a praicperceberam que, no inicio da docéncia,
estavam mais preocupados com a dimensdo tedricacatdsldos. Conforme afirma o
professor 2:

Didatica nao deveria ficar restrita meramente aanpoa técnico,
desvinculada de uma concepcao critica de educaditamte das questdes
sociais e politicas. Compreendia que o ensinodevgria estar vinculado a
uma visdo macro da sociedade, [...] a acdo pedsmodgveria estar
relacionada a uma visdo teleolégica mais abrangdntp com outros
principios, diferentes do modelo social que vivanmos.

Na mesma direcdo o professor 3 comenta a su@geitrmando “nesse
sentido, a minha postura como professor enfrentemgoroblema de foco: visava mais o
conteudo que a relacdo dos seres humanos em tartmsta do conhecimento”. Ainda,
abordando a problemética da separacéo teoria-gratjrofessor 5 comenta “concentrava-me
apenas na mera transmissao de conteudos sem clwsectéam a vivéncia de cada aluno”.
Rays (1996, p. 36) esclarece que a evolucéo dieaté@morrespondente a evolucao da pratica
que ocorre sempre ligada a evolucdo da teoria:

Esse principio de identidade faz com que teorigdéca sejam dinamicas.
As vezes pensamos, equivocadamente, que a tesgiagre a mesma, que a
pratica é sempre a mesma e que ambas desenvolvaatesemamente.
Mas, se pensarmos mais detidamente vamos concigjrajum sé tempo,
teoria e pratica movem-se e transformam-se contienge. Em nenhum
momento da atividade humana a teoria e a pratiée @sdveis, uma vez
gue a teoria ndo exclui a pratica e a pratica xahiiea teoria na atividade
social dos homens.

Portanto, teoria e pratica sdo partes integranéesimd todo, isto €, nao
atuam separadas, sdo partes que constituem de fiimdmica o processo histérico da
atividade humana na sociedade. “A onilateralidaal¢éedria e da pratica propicia ao homem
conhecer corretamente a esséncia do mundo daawdtaio mundo da natureza” (RAYS,
1996, p. 37) e, consequentemente, o conhecimentmuwwo-vida humano. Diante desse
processo de conhecimento, o campo didatico-pedagddgve conter, na relacdo teoria-
pratica, as caracteristicas de um ato cientificwestualizado, evitando-se a fragmentacao do
processo de ensino-aprendizagem com intervencéedanmas, técnicas e arbitrarias no

processo de apreensao e interpretacéo da realmatiede conhecer e assimilar um contetudo
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ou objeto é um fenbmeno que o humano realiza ngiéa pratica. Conforme Rays (1996, p.

37):

O conhecer é, portanto, acdo que ndo exclui aatdarpratica e a préatica da
teoria, ao tratar de problemas concretos em siees historicas. E assim
gque o ato de conhecer, entendido como acédo, comigage humana
consciente, transforma-se na verdadeira forca motta evolucdo
sociocultural e da determinagdo de seu desenvaiariaturo.

Nesta compreensdo da dimensao teoria-praticapedatapreensao teorica

e a aplicacao prética dos contetudos visados pekciémcia sdo um “enigma” do ser humano,

pois exigem a interpretacdo. O ato de interprei@geecapacidades que ultrapassam a

realidade fisica concreta, ou seja, exige uma @@msa transcendental que difere cada ser

humano de outro, isto acontece devido a forma da sar apreender e interpretar o mundo,

pois as apreensdes e interpretacfes se devers eefagbes com o seu mundo vivido, isto €,

com a sua consciéncia ou, melhor dizendo, com@ &@osciéncia visa aos objetos, as acoes,

as palavras, aos atos humanos em geral e Ihesedfidos e significados; assim se faz a

existéncia humana. Zuben (1979, p. 205) considezaaq

afirmar que o homem é um enigma é reconhecer ariémia e o carater do
sentido da existéncia. A busca de sentido e irdtapfio. Esta tarefa de
interpretacdo da hermenéutica é problemética, jpoigis uma significacdo
nos é dada numa evidéncia apoditica, de tipo imbiis6 indiretamente ela
nos é acessivel, através de vestigios como, ponmae através de obras,
atos ou instituicdes. Estes indicios pelos quaggmficacdes ndo sdo dadas
constituem signos, isto é, realidades referengiagsconduzem a um sentido
em si mesmo invisivel.

Ante 0 exposto, é possivel depreender que essdaesn si invisivel, para

ser assimilado exige a reflexdo e a compreensacetigdes humanas no mundo. Ampliando

essa interpretacéo, Zuben (1979, p. 205) explica:

A reflexdo consiste na recuperacdo da re-aprogridedpropria existéncia
através de obras que testemunham o projeto exmtedo sujeito. A
reflexdo faz apelo a interpretacdo e tenta seftamar em hermenéutica.
Vejamos: ao afirma que o homem ‘ex-siste’ signifiizer que ele realiza
obras concretas que se tornam sinais desta acamwamséorma o mundo e
forja, assim, a cultura. Ora, ndo se pode apreend&r de existir sendo nos
sinais estampados no mundo. Apreender estes siigaifica interpretar o
sentido que através deles se manifesta. Se reflatir ato de re-apropriagéo,
de recuperacdo do existir através de obras feitaglezacdes, a reflexao é
uma interpretacao.

A didéatica na perspectiva da fenomenologia partecampreensao das

relacbes do homem no mundo; define-se como um gsocde reflexdo sobre a pratica

docente e considera todos os aspectos que integramda do ser humano, portanto é

questionadora. “Esta dimensédo questionadora, lesadseito pelo esforco da reflexdo, da
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palavra [ogos recuperador), € uma das dimensfes fundamentaestdatura do sujeito”
(ZUBEN, 1979, p. 205). Por isso, a didatica fenoohggica abrange varias dimensdes:
humana, politico-social, técnica, estética, epistégica, relacdo professor-aluno, ludica,
axiolégica, familiar e metodoldgica.

Na dimensdo humanearacteriza-se pela compreensao dos valores éticos
dos valores do mundo da vida, das crencas politietigiosas, do afeto, da emocao e da
razdo. Essa dimensdo apresenta a nocdo de inacdabadeeser humano e o coloca num
processo continuo e dinamico de construcdo do mende si mesmo. Nesta dimenséo, €
fundamental que o docente perceba o educando cemeonsprocesso de formacao intelectual
e 0 veja como ser social e integrado ao mundo @b ertence considerando-se o0 seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e motmu, seja, que o educador contribua para a
formacdo do aluno como pessoa completa. “O inacabeimdo ser ou sua inconcluséo é
préprio da existéncia vital” (FREIRE, 1996, p. 5Bsse processo perpassa a vida humana
individual e coletiva. Os professores pesquisagositaram para a importancia da dimensao
humana na pratica pedagogica como possibilitadarandlhoria das relacdes de ensino-
aprendizagem. O professor 2 aponta a “angustia’sgnga em sua atuacao docente “a pratica
pedagogica me apresentava um universo bastantBadesaprofundamente desumanizado,
em que os sujeitos do processo educativo — edusandducadoresse viam em meio a um
processo de desqualificacdo no humano em nome émglos, técnicas de ensino e recursos
metodoldgicos.”, e assinala a necessidade de negupeperspectiva humana na pratica
pedagogica e naquela situacéo que vivenciava cament

Era necessario encontrar o humano, o demasiado noyuncantido nas
relacbes entre mim e meus educandos, e estessenfientia que o ato de
educar ndo se resumia a critica e a busca de ansidrmacéo social que se
mostrava tao distante do mundo e das vivénciaseexisis de cada aluno e
de cada aluna.

A fala do professor 5 também direciona para a s&t&de de compreender
a condicdo humana presente em cada aluno e cansideme dando conta também, que era
preciso considerar o aluno como uma unidade existielle corpo-alma-mente, e que,
portanto, precisariam ser estimulados nessas ddeshs O professor 4 afirma “a
fenomenologia me proporcionou abertura as questi@s subjetivas do ser humano”, o
professor 3 completa as afirmacdes dos docentéscbrsiderando a sua experiéncia:

A atitude fenomenol6gica no modo de realizar a mimlidatica como
docente faz com que eu sempre esteja em uma condiefita para o
inusitado que a sala de aula ird promover, pelplsisnfato de esse espaco
ser um encontro privilegiado de seres humanosamirt inacabados e nédo
submetidos a um a priori.
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Embora atuem com alunos denominados “especiaigdfegsor 6 considera
“minhas experiéncias didaticas, por serem deseidadvcom alunos com deficiéncias,
centravam-se no proporcionamento de atividades RQuscassem desenvolver suas
potencialidades e minimizar suas dificuldades, raths dos quadros psicopatoldgicos e/ou
das deficiéencias de base”, portanto, que valorerasss aspectos humanos. Também, o
professor 10 complementa a afirmagé&o e ressalta que

7

O aluno, considerado enquanto pessoa é sujeit@ akiv processo de
aprendizado, sendo respeitado em seu ritmo, seiecionentos anteriores,
sua cultura de origem. Estes sdo aspectos que desegonsiderados no
ambiente de ensino, sendo que o aprendizado fat@®euando for ao
encontro de sua experiéncia concreta, cotidiana.

Na dimenséo politico-sociah escola proporciona aos alunos espaco para o
exercicio da participacdo em sociedade, para plitssibituacoes de deliberacédo de normas e
regras em grupos, condi¢des de decisdo para quercEbam como sujeitos histéricos e com
capacidade de assumir compromissos e responsdeilgitzial que serdo necessarios a vida
em sociedade e ao exercicio da cidadania. A refix@ncidadania aqui ndo € uma designacao
da condicéo de existir dos homens, mas, conformeri®e (1994, p. 98), trata-se de

uma qualidade de nosso modo de existir histérico.hdnem s6 é
plenamente cidaddo se compartilha dos bens quétaens os resultados de
sua triplice pratica histérica [educacdo, cidadantlemocracia], isto €, das
efetivas mediagbes da existéncia. Ele é cidadaposke efetivamente
usufruir dos bens materiais necessarios para arsaséio de sua existéncia
subjetiva e dos bens politicos necesséarios paraistergacdo da sua

existéncia social.

Percebi que os professores pesquisadosabaodaram de forma direta a
condi¢cdo de cidadania, porém notei que, de fornm@idite, ou melhor, de forma indireta
todos perpassaram por essa dimensao ao se precoupal condicdo de homem, de
humanidade e formacéo dos alunos como cidaddosmpar professor 2 ressalta na sua
formacdo “a perspectiva critica comprometida conramsformacédo social era o ponto
essencial para a definicdo, a partir da sala de aals fins sécio-politicos voltados para a
construcdo de um novo modelo social”. Este professnda adverte da finalidade politica
do ato educativo:

Quem educa o faz intencionando o outro e o contgx® os envolve.
Ninguém educa no vazio, para hada. Educacédo € armoasciente que se
volta sempre em direcdo a algo e a alguém. E releeimtersubjetividade
gue as consciéncias se enfrentam, se opdem, e &ssém a rede de
intencionalidade caracteristica do processo higioda humanizacdo, se
opondo e se aproximando, como consciéncia-de-sH@achdo.
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Portanto, uma acdo de educacgédo para a formacaddaddo exige uma
formacao politica. Severino (2002, p. 87 — 88)abordar a formacao politica, aponta que

existéncia historica, para ser humanizada, depeadgialidade das relacbes
gque os homens estabelecem entre si. A sociabilidada mediacao
imprescindivel para a personalizagdo. A educagdo t®MpPromisso
inarredavel com a insercdo dos individuos na videiak de modo a
assegurar-lhes o usufruto dos bens que dela detoiwedamentais para a
humanizacdo. Essa exigéncia transforma a educagdogeral, e a
modalidade institucionalizada em particular, nunratipa politicamente
compromissada. O que esta em pauta aqui é a raladis@uo-sociedade,
sendo esta marcada pelo poder. Na relagédo de hdexlgncom a natureza
fisica, a resisténcia desta ao trabalho resultaswa mecanicidade e
objetividade brutal. Na relacéo individuo-sociedadeesisténcia procede da
dificuldade em objetivar as multiplas subjetividai@manas.

Levando-se em conta as dificuldades na relacawithub-sociedade, as
resisténcias oriundas do problema em tornar olagtas diversas subjetividades humanas,
principalmente, no queange as ac¢bes de ensino-aprendizagem, a didéticanénologica
deve desempenhar seu papel de mediadora do atgdgeoa entre professores e alunos.
Deve, portanto, proporcionar situacdes de apregdina do coletivo, bem como da
diversidade humana com vistas ao conhecimento dafidades sociais, politicas e
econdmicas que sdo situacdes concretas da videddmsindos além deroporcionar uma
formacao técnica. Vasconcelos (1996, p. 100) afgjoeconhecer a realidade e apreendé-la

implica, por um lado, a apreensdo da dindmicaakeciquanto atravessada
por contradigdes e conflitos, os quais séo forjapels luta de classes,
engendrada no interior das relagbes econ6micagicpsl e culturais; por

outro lado, supde entender que estas contradic@esfétos perpassam a
pratica educativa como um todo.

Para empreender uma educa¢do humanizadora, crigjoeysa e reflexiva,
o elemento primordial é a compreensdo da acdo pgitag que tenha um papel
comprometido com o ser humano em todas as suagsidages. Assim sendo, é
indispensavel que a metodologia de ensino adotaldgpofessor contemple uma proposta de
educacao para a sociedade e a humanidade: a edlpeagda cidadania, cidadania no sentido
ampliado, isto €, educar o homem para a vida, yigest em sociedade, para perceber a sua
existéncia e a dos outros homens como um serqmefiticial. Nesse sentido, para que seja
eficaz, tal metodologia ndo deve ser individualeennindividualista, ela deve ser técnica
(dominio de conteudo), dialégica e humanizadorand@a (1995, p.14) esclarece: “educar
para a cidadania € educar para uma democracia @uyaodas de sua credibilidade de

intervencao na questao social e cultural”.
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Em relagcdo a dimensé&o técnicd,necessario o dominio dos contetdos a
serem trabalhados em sala, como também o conhdoimdas possibilidades para
desenvolvé-los com os alunos. Paulo (2003, p. 1(®6) esclarece que a competéncia
técnica

se traduziria, entre outras coisas, pelo dominierskvo do contetdo a ser
desenvolvido (dominio este indispensavel a posddloie de sua selecdo e
adequacdo convenientes), como também pelo conh@oinuas formas
eficazes de desenvolvé-los com os alunos. Desteeiraa® possivel,
explorando o saber preexistente nos alunos, caitfilara a ultrapassagem
deste saber e mesmo do adquirido na escola, conthos voltados’ para a
possibilidade de construgdo de um saber novo, owveslo. Faz-se
necessario, entdo, buscar novos meios para lesfmita o ensino, visando
ao encontro de praticas pedagogicas alternativashamado ‘modelo
tradicional’ de ensino.

Severino (2002)por sua vez, referindo-se a formacéao técnica, apqume a
primeira finalidade da vida é sua preservagédo éragdade; essas caracteristicas impdem a
educacdo o compromisso radical de colaborar pagaoguhumanos se relacionem com o
mundo da natureza de forma a favorecer a sua sodénela fisico-bioldgica. Esse autor
afirma que “a educacéo visa a tornar o homem cdpdntervir no mundo e transforma-lo.
Deve assegurar um saber competente para um fazentd (de qualidade). O conhecimento
se transforma entdo em referéncia para a acaac#@chAinda acrescenta que a qualificacao
do aprendiz

€ um processo que se concretiza na formacao poofidsé a preparacado
para o mundo do trabalho. Mas, se a habilitac&fispronal é sua realizacédo
mais concreta, ela ndo se restringe a dimensaw&@ai a necessidade de
distinguir entre educacdo técnica e tecnicista. ringira se refere aos
processos de manipulacdo do mundo material, a oatifatiza a
predominancia da mecanicidade dos mesmos, comoudesgem atuar
independentemente de qualquer outra intencionaid@ddm da eficacia
funcional (SEVERINO, 2002, p. 85).

Nesta € imprescindivel o apropriar dos conteudser@m desenvolvidos em
sala, bem como o dominio das técnicas de ensingagmbilitam o ensinar e o aprender e
garantam as condicfes para um ensinar de qualig@deisso, as técnicas de ensino séo
fundamentais e contribuem para o processo de eapmemdizagem, porém devem ser
trabalhadas conforme os fins educativos a que @edpm ou se pretendem alcancar. De
acordo com Candau (1994), por meio das técnicagnd@ao € possivel estabelecer as
mediacdes e intermediacfes entre professor e alunm@svez que podem estar centradas no
professor, como as aulas expositivas e demonsgagiiéticas, bem como podem estar
dirigidas aos alunos, em situagbes como: estudxde, estudo dirigido, socializagdo em
grupo, estudo de meio, debate, seminarios, paitegjriado, grupo de verbalizacédo e grupo de
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observacio (GV - GO). E importante ressaltar qua adécnica alcancar resultados depende
de quem a emprega, dos objetivos pretendidos, mip de alunos a que se destina, do
conteudo a ser desenvolvido, do momento em que silidada. Para tanto, faz-se
indispensavel conhecer bem a técnica a ser aplieadaondicdes e tempo necessarios a cada
aula. Severino (2002, p. 85) amplia a visado de aghw sistematizada afirmando:

A educacéo sistematizada precisa mesmo ser tras@onie conhecimentos
cientificos e técnicos, pois apenas estes sdazeficaa intervencdo sobre a
natureza. Por isso, a ciéncia e a tecnologia tammae imprescindiveis na
configuracdo do modo de producdo de nosso conteistdrico-social.
Ainda que se reconhegam os graves riscos da gélizdesses instrumentos
para a sobrevivéncia da espécie, ndo se pode tekrmimpunemente. E
indelével a marca prometeica, feita a ferro e foga@orpo da humanidade.
A educacéo institucionalizada ndo pode ignorar sasafinalidade radical
nem perder de vista a preparacdo para 0s procEsguso-produtivos do
mundo do trabalho. Num sentido geral, toda educéagiofissionalizante.

7

Portanto, € necesséario ter claro que a formacadisgiomal ndo €
simplesmente treinamento ou mera reciclagem videulau subserviente ao mercado de
trabalho; ainda que essencial, o uso da profiss@uda é uma pratica em meio a diferentes
acoes mediadoras da existéncia historica, assimroocegso de humanizagdo implica
intervencdes que atribuam a educacdo exigéncias além da competéncia técnica e
cientifica. “A pratica educativa € integralmenteaumodalidade de trabalho, de intervencéo
social. Como toda atividade intelectual, educarmé dorma de trabalho devido a seus
aspectos técnicos e a finalidade de transformarrovep a vida dos trabalhadores”
(SEVERINO, 2002, p. 86).

Considero que ensinar na perspectiva fenomenolégéa é negar as
técnicas de ensino tidas como tradicionais, magpoeender que o educar como processo de
formacéo e humanizacao “pressupde mediacdes queimp educacao exigéncias para além
da competéncia técnica e cientifica” (SEVERINO, 200. 86). No entanto, existe uma
preocupacdo em compreender a dimensao técnicasamediferente da dimenséao tecnicista
do ato de ensinar. Rezende (1990, p. 82) nédo eafa$ técnicas de ensino, porém refere-se
aos objetivos educacionais: “a questdo dos obgtaducacionais coloca-se diferentemente
segundo adotamos a perspectiva de uma tépicasatdnao sistema, de uma dialética
intrinseca ao processo ou de uma u-tépica extdndesstrutura atual e a sua dindmica”. A
afirmacédo de Rezende leva-nos a seguinte conclusdie:importante que a técnica utilizada
pelo professor € a dimensao de reflexdo que o @dotprovoca no aluno. A fenomenologia
possibilita ao professor e ao aluno condi¢cbes pareeberem a si mesmo e aos outros com

liberdade e criatividade a partir de uma relacmdnizada geradora de cultura. O ato de
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educar pressupde mais que apresentacdo de contdiddtisos, porque hd uma consciéncia
de sujeito em constante mediagcdo com o mundo-dg-pimr isso, compreende o homem de
forma individual, mas ndo prescinde do outro paradar-se coletivo, bem como compreende
0 ato educativo como acgao politica, originario dohdo da cultura num processo continuo de
historicidade que cria e re-cria a préxis-a¢do mana

Sobre as técnicas de ensino, percebi a preocupdgdoprofessores
entrevistados, especificamente, os professores Deprofessor 2 afirma:

Os sujeitos do processo educativo — educandos @@cies — se viam em
meio a um processo de desqualificacdo no humannoene dos métodos,
técnicas de ensino e recursos metodologicos. Raragima distancia

imensuravel entre o conteddo (a concepcdo de mwededucacédo, de ser
humano e de sociedade) e a forma (a metodologigcagas de ensino, de
avaliacao, etc.).

Com a apreenséo e a atencédo voltadas para a isaéendos conteudos, 0
professor 5 comenta: “Na época viajava quinzenaiengara Sao Paulo na tentativa de buscar
solugdes para a melhor forma de transmitir os colo®e (Qque sem davida fazem parte do
processo de aprendizagem), sem me dar conta dasgwspostas se encontravam diante de
mim”. Também o pesquisador Martins (1992, p. 10&}tna-se preocupado com o curriégilo
escolar e néo prioriza discussdes sobre as técde@&nsino, pois ele concebe o curriculo
dentro do contexto social e afirma:

As condi¢Bes culturais criam sempre uma dindmipaa@al que se projeta
sobre as instituicdes produzindo pressoées, relajgeiicativas, aspiracbes
e necessidades. Este dinamismo cultural sempreuesis graus distintos de
complexidade, e que se modifica de periodo par@gempara alcancar no
momento presente uma complexidade sem precedeni@sima série de
necessidades que as escolas precisam satisfazep@derem preparar 0s
individuos para a vida que deverdo viver na sodeda

Martins (1992, p. 86) analisa que, do ponteid&a da fenomenologia,

O curriculo deveria centralizar-se nos aspectosstapblogicos da
subjetividade e suas relacdes com ato de apreiStenente o que é
aprendido por meio da experiéncia e pessoalmenteprgdo sera
verdadeiramente conhecido. [...] A educacdo foreohaeria ser, nesta
acepcao, uma arte onde o professor auxiliaria aoal encontrar e a
produzir conhecimentos por si mesmo.

% N&o é objeto deste trabalho a discussado de clarrfoor isso ndo apresentarei a concepc¢éo de clarde
outros autores.
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Na perspectiva da didatica fenomenolégica, a relack ensino-
aprendizagem € um processo de apropriacdo do dordrdo pela pessoa aprendente (aluno)
auxiliada pela pessoa ensinante (professor) e, @mm tempo, € aprendizagem para o

professor. Nessa relacdo de mediacdo continuaegtged (1987, p. 79 - 80) esclarece:

7

Verdadeiro aprender é, por consequéncia, um tomatonpeculiar, um
tomar no qual aquele que toma, toma, no fundo,@aquie ja tem. A este
aprender corresponde, também, o ensinar. Ensinar dar, um oferecer; no
ensinar, ndo é oferecido o ensinavel, mas é dad®rge ao aluno a
indicacdo de ele préprio tomar aquilo que ja temar@o o aluno recebe
apenas qualquer coisa de oferecido, ndo aprendendg pela primeira
vez, quando experimenta aquilo que toma como sendoque,
verdadeiramente j& tem. O verdadeiro aprender sl primeira vez, onde
o tomar aquilo que ja se tem é um dar a si mesnéoegperimentado
enquanto tal. Por isso, ensinar ndo significa sele&ar os outros aprender,
que dizer, um conduzir mutuo até a aprendizagemerer é mais dificil
do que ensinar; assim, somente quem pode apreprddsdeiramente — e
somente na mediada em que tal consegue — podaleaataente ensinar. O
verdadeiro professor diferencia-se do aluno sompotgque pode aprender
melhor e quer aprender mais autenticamente. Em todensinar é o
professor quem mais aprende.

Na dimenséo estética, didatica com orientacdo fenomenoldgica contribui
para desenvolver a capacidade criadora do alumopieionar condi¢cdes para que a escola
promova espacos de culturdais espacos devem possibilitar que os educandes @
valorizem asingularidade e a sensibilidade presentes no seamw por meio da arte, da
poesia, do desenho, da pintura, da musica, dmteatias atividades que despertem para o
belo e para a interpretacdo da realidade por nteaidhr estético. Leal (1998, p. 01) assevera
gue esse € 0 espaco do sujeito cultural e

neste aspecto cabe ao educador criar e organiZaierses para que 0S
alunos se sintam sujeitos de cultura, sujeitosivoi® Resgatar a capacidade
dos jovens de criar, vivenciar e expressar 0 pa@krartistico para
redescobrir e reinventar sua forma de viver e cempder 0 mundo com
todas as suas limitagGes e possibilidades.

Nesta direcdo, Martins (1992, p. 88 — 90) fala dmcacdo como
“poiese®™, como ato de fazer, de produzir. Na compreensfidedomenologia, a didatica
também deve ter essa dimensagdiesisporque ndo se separam o ato de pensar e 0 ato de
fazer, isto €, ndo h4 separacao entre o sujeitpemsamento, bem como néo deve acontecer a

separacao entre a teoria e a pratica. Para ossgregja construcdo, ou seja,

% Pofesis (poesia) em sua origem o termo “poesia’de, fato, “fazer”, produzir. Poesia refere-se,
especificamente, ao “ato de poder e de fazer”.iN&(L990, p. 88).
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o fazer e o habitar o que foi construido, conséifubiesesO termo envolve,
necessariamente, uma criacdo, um pensar, um ciorside o poeta habita.
Constitui-se dessa forma um pensar criativo, unitdratEste habitar é a
maneira pela qual os seres mortais estdo na wesgobrando-se num
construir que cultiva as coisas que crescem, assimo envolve a acao de
erigir prédios ou edificios. [...] A proposicao fioa pode ser uma fala sobre
algo que ndo reflita a existéncia de uma realidadereta e ndo reproduza a
aparéncia das espécies na ordem das essénciasepnasenta uma nova
visdo de mundo, a do imaginario e da invengao.

Esse habitar € o espaco de cultura no qual a egod&xa propiciar condi¢des
e despertar a possibilidade de compreenséo do tsr@aoriativo do ser aprendente cabendo a
didatica auxiliar na realizacdo de novas formageieeber a educacado por meio da “[...]
imaginacéo, fantasia, descoberta, sonho. E issosquaprende em qualquer atividade ou
experiéncia humana que néo se limita a reprodansfou impressdes vividas, mas que as
combinam produzindo novos objetos, novas imagensasacdes” (KRAMER, 1994, p. 39).
Os professores pesquisados ndo se referem espewmfite a questdo da estética, porém, nas
“entrelinhas” de suas falas, percebi a importanicida a dimensao estética. O professor 3
refere-se @oiesese afirma: “0os educandos, ao retomarem a perguetiiatia pela poética
presente no texto literario, ativam dimensdes hamnawtras que nao sé a racional”

Severino (2002, p. 96), referindo-se a sensibikdesitética, tece criticas a

viséo iluminista por impor uma razéo destituidéhdmanidade, isto é, por fazer prevalecer o
“irracionalismo cego” e afirma:

O territério da subjetividade envolvida no conhemio ndo se restringe a
racionalidade lI6gica. Por isso proclamar que ‘aligéncia € também

z

emocional’ € quase uma obviedade. [...] Na comgpbdeé existencial

humana, a subjetividade resulta da atuacéo sineatée fatores de ordem
biologica, psicologica, epistémica e afetivo-empaio [...] No cultivo da

subjetividade, os critérios sédo a verdade (referea@ conhecimento), a
autenticidade (na acdo moral) e a felicidade (sentético).

Na dimensao epistemologiéafundamental perceber e entender os diversos
aportes epistemologicos, as varias correntes deapggnto humano como forma de elaborar a
producdo do conhecimento do aluno de modo intepdilsar, contextualizado e com
dimenséo de totalidade. A didatica contribuira cdertamenta para evitar a fragmentagéo do
saber sistematizado pela instituicdo escolar e @sama maneira propiciar ao aluno condi¢des
para construir a sua reflexdo sobre o objeto ddnetmento mediado pelo professor numa
relacdo de interdisciplinaridade. Os aspectostidmvao além dos saberes académicos, por
isso é significativo compreender que como metodalogp ato de ensinar pode ser
segmentado, fragmentado e simplificado. Enquanticgsso de aprendizagem, nBa

possibilidade de segmentacéo e simplificacdo doeximento em licdes, em partes menores,
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com objetivos de apreensdo dos conteudos; a faudide alcancar a compreensdo de
totalidade. Ou seja, 0 propdsito € atingir as ipdes educativas, os objetivos educacionais
planejados de forma articulada e contextualizadayugo a intencionalidade educativa é

abrangente e de natureza psicoldgica, epistemaldgipcioantropologica, pratico-pedagogica.

Assim sendo, deve envolver o aprendiz com os cdoteénsinados possibilitando-lhe uma

aprendizagem formal (escolar) sistematizada

A partir da perspectiva fenomenoldgica percebi wwonposicionamento
epistemoldgico dos professores pesquisados endcetacompreensado da pratica pedagogica,
especialmente na fala dos professores 3, 4, B.8eprofessor 3 destaca “Quando passei a
conhecer os fundamentos da fenomenologia e recenhacimportancia da atitude
fenomenoldgica na didatica, a prépria docénciaquassse confundir com o modo de ser
professor fenomenologo”. O professor 4 afirma ‘@mntato com a fenomenologia me
proporcionou reconhecer algumas atitudes pessgaiissionais como algo que poderia ser
mais bem trabalhado e fundamentado”. O professonSidera que a inclusdo dos “aspectos
objetivos e subjetivos do processo de ensino-apagelm parece estar de acordo com a
perspectiva  fenomenoldgica da  educacéao. Dessa fornaa  dicotomia,
subjetividade/objetividade parece estar soluciohada professor 6 acrescenta que a sua
compreensao da pratica pedagdgica foi ampliad&larese que “ao aprofundar nos estudos
da Fenomenologia, percebi que minha praxis cengBavauma ‘suspensdo’ das categorias
dadas a priori e ampliei meu entendimento sobrenadg acdes que realizava”. O professor 8
fala da importancia dos professores refletirem es@bpratica pedagogica que desenvolvem
em vez de adaptarem a uma corrente tedrica e agseeestimularmos os educadores a
pensarem sua propria pratica pedagodgica antes giadmi-la nas perspectivas tedricas ja
consolidadas, [...] poderemos propor ressignifieagios discursos acerca da didatica”.

Na perspectiva da fenomenologia, 0s contelddos tangd® valorizados e
apreendidos, a partir do mundo vivido do aluno @mdessor, de maneira sistematizada, por
um método rigoroso, porém considerando-se o uriverdjetivo dos seres envolvidos.
Martins (1992), Rezende (1990), Severino (1994,22Cfpontam para a importancia do
conhecimento relacionado a realidade na qual sené&atn o0s sujeitos, de forma
contextualizada e interdisciplinar ligado ao murtdstérico e cultural do aprendiz. Os
professores pesquisados demonstraram compreendampartancia da articulagéo,
contextualizacdo e a interrelacdo dos conteudosaglts aos alunos de forma sistematizada.

Na organizacdo do conhecimento sistematizado,baltra docente é uma

atividade que integra a dindmica do processo efsnendizagem, sendo a didatica a
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ferramenta que possibilita a apropriacdo desse eoomiento, por meio de uma relacao
pedagodgica transformadora. Lopes (1996, p. 1113idera que essa relacdo se caracteriza a
partir de

uma situacdo dialdgica, como espaco de discussfescobertas e
transformacfes. Essa postura condiciona novas quéngs para a sala de
aula. Discursos diversos nela se formam, envolvgmdfiessores e alunos e
os diferentes sujeitos que constituiram o sabéenséizado e registraram
suas elaboracbes em livros e demais recursosdaidattilizados na escola.
Os procedimentos de ensino adotados nessa préxecter@am-se

essencialmente pela constante presenca na salalaela discusséo, do
guestionamento, da curiosidade em investigar ag|y@s’ e 0s ‘comos’.

A investigacéo, a pergunta, a interrogacédo saotg@eesgjue o ser humano
utiliza para compreender o mundo em que vive. Aqrpacdo da fenomenologia sédo os
fendbmenos humanos. Esse referencial tedrico-meigidol, cujo principio € a possibilidade
rigorosa da maneira de pensar, abre caminho peaepo da reflexdo e desenvolvimento das
experiéncias pedagogicas em busca de condicOessypeaar a crise da escolarizacdo, das
formas tecnicistas e instrumentais de ensinar. Raf@nomenologia, a construcdo do
conhecimento, das relacbes entre 0s seres humapoge@e num processo constante de
interacdo e integracdo do mundo vivido. Portantamé interacdo com o mundo da cultura,
no qual o conhecimento de si e do outro € fundamhgmatra a realizacdo da aprendizagem
humana. Nesse aspecto, a educacdo escolar é ekserxididatica € a ferramenta para
direcionar a aprendizagem do educando, numa agiegpegica pautada pelo dialogo, pela
pergunta, numa interacdo permanente entre edueddoando e educando-educando “como
influéncia reciproca de desiguais, em que a dird@mitsino-aprendizagem mostra-se como
uma relagéo de socializagédo de conhecimentos eralz#n de novos saberes” (LOPES, 1996,
p. 113).

Em relacdo ao mundo da cultura é essencial quartersh clareza do seu
significado como referéncia do sujeito humano. Rafanomenologia a cultura é a propria
existéncia e, conforme Rezende (1990, p. 60), jramente pela sua natureza fenomenal. O
autor esclarece: “em seu carater manifestativoxdd#éacia, esta se manifesta na forma de
cultura, como fenomenalizacdo da existéncia. Cahatcultura é a fisionomia ou conjunto
de tracos distintos da humanidade e dos grupos reshaSeverino (2002, p. 68) amplia a
afirmacao de Rezende ao explicar que pela culaedticacdo se assume como um processo
intrinsecamente social, de cunho antropologicolizaaado-se nas mesmas condi¢cdes das
atividades nas demais esferas da existéncia, neapzlds mesmas caracteristicas gerais das
praticas desenvolvidas pela espécie, em sociedad#&gicas”. Em relacdo ao mundo da

cultura, os professores pesquisados 5 e 10 faztarémeia a importancia em leva-lo em
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consideragdo no processo de ensino e aprendizagemnofessor 5 comenta que antes de
conhecer a fenomenologia ndo percebia “a necessmladompreender a existéncia de meus
alunos como frutos de fendmenos historicos, sqciaseridos no mundo cultural”. O
professor 10 destaca o valor de considerar a vi@énos “seus conhecimentos anteriores, sua
cultura de origem”. Por isso, a educacdo exprassanifestacdo da cultura humana e as
condicbes de preservacdo, elaboracdo e re-criagdexisténcia do homem num devir
constante, isto €, ndo se pode educar sem engimareducacdo sem aprendizagem é vazia e
consequentemente perde a sua originalidade. A(@889, p. 246 — 247) afirma:

E muito facil, porém, ensinar sem educar e podapsender durante todo o
dia sem por isso ser educado [...] A educacdoantmmem que decidimos se
amamos o mundo o bastante para assumirmos a rabpmagle por ele e,
como tal gesto, salva-lo da ruina que seria ingsftddo fosse a renovacao e
a vinda dos novos e dos jovens. A educacao é, tamiréde decidimos, se
amamos nossas criangas o bastante para ndo elgauld@-nosso mundo e
abandona-las a seus préprios recursos, e tampowwwar de suas maos a
oportunidade de empreender alguma coisa nova eewispa para nos,
preparando-as em vez disso com antecedéncia garafa de renovar um
mundo comum.

Para a efetivacdo de uma educacao voltada para edafcativo e nao
somente para 0 ato de ensinar, faz-se necessdatiélago. A educacao dialdégica tem na
existéncia humana a razéo da sua pratica pedagégeaiee (2005, p. 90 — 96) assinala que a
existéncia do homem ndo pode ser muda, nem siEn@omuito menos ser silenciada ou
nutrir-se de falsas palavras, ela deve ser nufpiola palavras verdadeiras, num dialogo
auténtico no qual os homens modificam e transformanundo. Como afirma esse educador,

Existir, humanamente, € pronunciar o mundo, é rwdlb. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizadss aujeitos
pronunciantes, a exigir delas novo pronunciar. Mawo siléncio que o0s
homens se fazem, mas na palavra, no trabalho awarafiexdo. [...] Nao ha
dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao maratzs homens. Nao é
possivel a prondncia do mundo, que é um ato deadaria recriacdo, se nao
ha amor que a infunda. [...] Ndo ha, por outro Jadidlogo, se ndo ha
humildade. A pronincia do mundo, com que o0s homensecriam
permanentemente, ndo pode ser um ato arroganjeNfio ha também
didlogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Béwnpoder de fazer e de
refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocacaoedenmis, que ndo é
privilégio de alguns eleitos, mas direito dos hosnen

A dimensdo dialégicaé outro componente importante na pratica
pedagdgica, pois contribui para o desenvolvimemt@bcesso de ensino e aprendizagem.
Esta é essencial para a expressao de um ensintatipmle humanizado. Ela se constréi pela
acdo, pela palavra, pelo siléncio e por mediacdesshs do confronto humano de estar e

existir no mundo, de se fazer presente nesse p@ckshumanidade que permeia a pratica
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educativa em sala de aula. Em situacédo de ensipceadizagem, essa intencionalidade deve
ser presenca constante. Portanto, a “afinidadeé enprofessor e o aluno é fundamental para
o desenvolvimento de uma aprendizagem qualitafiraire (2005, p. 91) defende a educacéo
em que a relacdo professor-aluno na pratica edacativilegie o diadlogo, a afetividade e a
ludicidade.

A relacdo professor-aluno deve ser dialdgica, ndedipela reflexdo e
preenchida de sentidos da existéncia, do munddoseidas diversas experiéncias propiciadas
pelo viver humano. Sobre a perspectiva dialogicgrogessores pesquisados 1, 4, 8 e 10
fizeram referéncias a importancia do didlogo naiga&locente. O professor 1 considera que
na pratica fenomenoldgica “é possivel dar um nabaropara o dialogo em sala; para 0s
modos de expressar as compreensdes pelo sujeo’professor 4 afirma que € preciso
“valorizar a relacao dialética entre o seu pensapensar dos alunos e aprender a administrar
as diferencas de pensamentos e atitudes”. O poof@sssegura que na pratica pedagodgica na
concepcao da fenomenologia € preciso valorizaapdcidade de argumentar e dialogar com

o ‘outro”. O professor 10 complementa as afirmac@epondera que “o0 ensino deve ser
baseado na exposicao dialogada”.

Sobre a relacdo professor-aluno, destaquei trdsagd¥es dos professores
pesquisados que abordaram essa tematica, os defimafizeram referéncias ao assunto. O
professor 3 diz: “a importancia da minha docéneisidia na observancia severa de um
determinado conteudo a ser ministrado, sem se taryporm a relevancia humana da relacao
professor-aluno”. Na mesma direcdo, o professoessalta: “nem de longe imaginava a
necessidade de compreender a existéncia de menssaltomo frutos de fendémenos
histdricos, sociais, inseridos no mundo culturééréinte e ao mesmo tempo semelhante ao
que eu havia vivido”. Dessa forma, a relacdo caimasd nao era valorizada e fazia parte da
pratica pedagdgica desse professor. Contrario as dfirmacdes, o professor 10 enfatiza:
“em termos de Relagdo Professor-Aluno, quem trabath perspectiva fenomenologica tem
de estabelecer relacdes dialdgicas. O professer tée\a autoridade do saber, sim, mas ndo o
autoritarismo. Sendo assim, 0 ensino deve ser thasea exposicao dialogada”. Importante
ressaltar que as posi¢coes dos professores 3 arh fortes do contato com a fenomenologia.

Gadotti (1996, p. 86) esclarece que o dialogo reeito-chave e pratica
essencial na concepgao freireana e destaca o en&sid de Paulo Freire a respeito do
dialogo:

Para por o dialogo em pratica, o educador ndo poltear-se na posicao
ingénua de quem se pretende detentor de todo o slve, antes, colocar-
se na posi¢do humilde de quem sabe que ndo sahe¢adnhecendo que o
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analfabeto ndo € um homem perdido, fora da reaidads alguém que tem
toda uma experiéncia de vida e por isso tambénmtéadmy de um saber.

Na concepc¢éo de Paulo Freire, o didlogo é umadelagrizontal. Nutre-se
de amor, humildade, esperanca, fé e confianca.tGate96. p. 84) afirma:

Ele retoma essas caracteristicas do dialogo comsnfovmulacdes ao longo
de muitos trabalhos, contextualizando-as. Assim,egemplo, ele se refere
a experiéncia do diadlogo, ao insistir na praticanazratica na escola
publica: ‘é preciso ter coragem de nos experimamardemocraticamente’.
Lembra ainda que ‘as virtudes ndo vém do céu nemntragsmitem
intelectualmente, porque as virtudes sdo encarmedpgaxis ou nao’,

Para valorizagdo do humano, a perspectiva fenomdgical apreende a
relacdo professor-aluno mediada pelo didlogo. &ogdo € uma exigéncia existencial, que
cria condicdes para a comunicacao e possibilis@éim do imediatamente vivido. Superando
suas “situacdes-limites”, o educador-educando claegeaa visdo totalizante do programa,
dos temas geradores, da apreensado das contradiédesiltima etapa do desenvolvimento de
cada estudo, portanto, estabelece uma relacagidialéomo situacdo de aprendizagem.

Na dimenséo ludica vivéncia do educador e dos educandos deve gitera
numa interrelacdo com os contetudos de aprendizagemrados a praticas e estratégias
pedagodgicas humanizadoras. Conforme Leal (19982). é a criacdo de um espaco de

aprendizagem em que predominem

a alegria, o humor, o prazer [...], elementos esamsna pratica docente.
Aprender ‘brincando’, onde o riso se mistura cordescoberta do saber,
onde a alegria rodopia suas asas na imaginacatvariande cantar
entrelaca com a aprendizagem de sinais, de coédiggsisticos, da
linguagem corporal, onde jogar introduz a aprergira de regras, de
colaboracdo, de parceria. O ludico é animador, @taxe, tornando a
aprendizagem colorida e prazerosa.

E significativo ressaltar que a dimens&o lidiozedser adotada conforme o
nivel de ensino; o professor como mediador, adaod e orientador do processo de ensino-
aprendizagem devera ter clareza da metodologia esteatégias que cada conteudo exige e
permite para desenvolver suas atividades docePteganto, o ludico abre alternativas ao ato
pedagodgico, “cria um espago fecundo, porque é€ ltrabdo com as possibilidades que
revelamos nossa crenca nas pessoas, no potenaivolr (LEAL, 1998, p. 02). Dos
pesquisados, os professores 6 e 9 fazem refer@wi@®cesso ladico.

O professor 6 afirma “minhas investigacdes e paéticerticalizaram na
utilizacdo de experiéncias musicais e graficaseful®ss) como formas interventivas que
buscassem efetivar ou ajudar no diagnostico entessencdes. Minha atuacéo sustentava-se

numa abordagem n&o-diretiva, centrada no alunopr@essor 9 considera que a “arte,
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literatura, cinema, mausica, ciéncia, deixam de edementos de um contexto, para serem
percebidas como vivéncias humanas”. Portanto, sémeates que proporcionam contextos
de ludicidade para o processo de ensino-aprendizaljiartins (1992), Rezende (1990) e
Severino (2002) apontam para o clima de prazedgque conter o ato de estudar sem perder a
dimensao do rigor, da reflexdo e da perspectivdudeanizacdo do conhecimento. Desse
modo, a valorizagdo do ludico no processo de ergginendizagem torna 0s espacos de
aprendizagem mais agradaveis sem perder a libeeladdialogo com o mundo e com os
outros, além de incentivar outras possibilidadasa@firma Zuben (1988, p. 126): “todo
homem acalenta um sonho secreto de ubiqufdadstar em todo lugar ao mesmo tempo,
avancar em todas as dire¢cdes”. O ludico permitese$devaneios” que sdo espacos de
criatividade e de elaboracdo dos desejos humanpstramdo-se ambientes mentais e
emocionais que permitem a cada individuo lidar cwnangustia da existéncia rumo a
liberdade da capacidade de pensar e de comecan@ltgo

Portanto, acdo ludica também deve ser de dialagleidassim sendo a
didatica fenomenologica deve levar em consideragdadico, deve estar voltada para o
desenvolvimento e promocao de aulas, de encontrosneentos de estudos orientados por
uma metodologia de rigor, de reflexdo e disciplajagorém com alegria de ensinar e
aprender.

Em referéncia a dimensédo axiolégi@didatica deve primar pela ética em
qualquer das teorias, bem como avaliacdes, an@disstudos que abordem a questdo dos
valores, especialmente os valores morais. A difousta ética € necessaria para 0
desenvolvimento de principios que direcionam a &péo do homem; a escola é um espacgo
em que a ética deve ser temética de constantex&efle exercicio permanente entre os
sujeitos. Freire (1996, p. 33) afirma:

Estar sendo € a condicdo, entre nds, para sere [gassivel pensar os seres
humanos longe, ou pior, fora da ética, entre ndghenes e homens, € uma
transgressdo. E por isso que transformar a expe@i@uucativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fomadalmente humano
no exercicio educativo: o seu carater formadorseSeespeita a natureza do
ser humano, o ensino dos contetdos ndo pode dahs® a formacéo
moral do educando. Educar é substantivamente formarinizar ou
diabolizar a tecnologia ou a ciéncia é uma formanante negativa e
perigosa de pensar errado. [...] Pensar certo, m#anprofundidade e néo
superficialidade na compreensdo e na interpretagio fatos. Supde a
disponibilidades a revisdo dos achados, reconhe@e apenas a
possibilidade de mudar de opcdo, mas o direitoadé-fb. Mas ndo ha
pensar certo & margem de principios éticos, se m&udana possibilidade e
um direito, cabe a quem muda — exige pensar ceagtee-assuma a mudanca

2’ Faculdade de estar ao mesmo tempo em todoga@®4) onipresenca
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operada. Do ponto de vista de pensar certo nassived mudar e fazer de
conta que ndo mudou. E que todo pensar certo éatadinte coerente.

Desse ponto de vista, as préaticas pedagodgicas dassat areas de
conhecimento desenvolvidas na escola devem valoezgoroporcionar condicdes de
discusséo e vivéncia de atitudes éticas, de valbeesolidariedade, de respeito mutuo, de
tolerancia e compreenséo da diversidade cultuoalals politica, religiosa, sexual, fisica e
racial, ou seja, das diversidades humanas quearalabpara a formacao de sujeitos éticos.
Severino (2002, p. 94 — 95) esclarece que a élitans referéncias na dimensao especifica do
humano e afirma:

O homem é um valor em si, nas contingéncias ddéexis e na radical
historicidade, facticidade, corporeidade, incomplet e finitude. [...] N&ao
pode ser considerada moralmente valida nenhuma @qgéodegrade o
homem em suas relagbes com a natureza, reforageessao pelas relagdes
sociais ou consolide a alienacdo subjetiva.

Entre os professores pesquisados, percebi que hdrencupacdo com a
dimensao ética ao lidar com os alunos. Destatalas em sequéncia, dos professores 3, 4 e
5, como representativas desse entendimento. Ospmf& afirma ser esta “uma condicao
atenta para o inusitado que a sala de aula iraguempelo simples fato de esse espaco ser
um encontro privilegiado de seres humanos, portanézabados e ndo submetidos a um a
priori”, percebi o respeito e a compreensdo pelasrsildades dos alunos, portanto, uma
atitude ética. Ampliando a afirmacéo o professcel8ta que busca vencer “as aparéncias do
processo ensino-aprendizagem e recorrendo as essélas relacdes humanas”. Dessa fala
depreendi que o professor procura ir além da fdeoaicista de ensinar e se aproxima dos
alunos buscando compreender os aspectos humam@sitpaima atitude ética de valorizacao
do outro. O professor 5 enfatiza “como iria congerpalizar a intersubjetividade com meus
alunos’. De uma situacao vertical de ensino passéotar uma posi¢cao horizontal!”. Na fala
apresentada, notei a apreensdao do docente em orelmg alunos na perspectiva da
intersubjetividade; ele reconhece as individuakkdados aprendizes e procura adotar uma
acao pedagogica que atenda a cada realidade; ssta élvida, uma atitude ética em relacéo
a si e aos outros como mediadora das relagdes lasman

A dimensao familiae fundamental no ambito escolar, para que a escola
desenvolva um trabalho qualitativo, é necessaparticipacéo familiar. A familia oferece ao
educando a primeira educacdo moral, ética e vatpre® individuo recebe em sua formacao
como pessoa e que devera ser ampliada na vidaaessel os valores familiares forem
desenvolvidos desde a mais tenra idade, teremasedios com principios éticos e morais

que serao partilhados no processo de escolarizRoaasso, € essencial a dimenséo familiar
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no processo educativo; € uma perspectiva da peti@0 na formacdo da pessoa
comprometida consigo e com o Outro para viver eaedade. Os autores Martins (1992),
Rezende (1990) e Severino (2002), bem como osgzmfes pesquisados ndo apontam para a
questdo da participacdo familiar, porém percebiseias afirmacfes a preocupacdo com o
homem, com a formagéo humana, com a condi¢géo dedeexistir no mundo Desse modo,
esta implicita a importancia da familia na formadas diversas concep¢des do educando;
sendo a familia o primeiro grupo que cada serlparéio nascer, sem essa formacéo basica do
homem no seio do agrupamento primeiro de sua existéele ndo desenvolvera todas as
suas capacidades, habilidades, potencialidadeslogesamorais e éticos para viver em
sociedade.

Na dimensdo metodolégicay planejamento das atividades docentes é
fundamental. O pensar critico e estratégico depeateaeferencial teodrico-metodologico
consistente e fundamentado em bases epistemold&gpodsxtualizadas e articuladas com o
propésito do que se pretende ensinar. Isto exige pilofessores conhecimento teorico e
pratico para selecdo dos conteudos relevantesfisigivos e atuais para uma programacao
de ensino qualitativo e quantitativo e de metodakglidaticas que proporcionem condicdes
de socializacdo dos saberes, de experiéncias deigas, da utilizacdo de tecnologias, de
atividades individuais, porém sem perder as pdeidies e dimensdes coletivas do ato de
ensinar e aprender. Leal (1998, p. 04) afirma queenhdo e o devir a ser, fazem parte das
finalidades do processo educativo” no tocante ao

planejar o cotidiano da sala de aula relacionadgramdes objetivos, a
diferentes estratégias, a diretrizes curricularés, flexibilizacdo, a

interdisciplinaridade, a relagdo com problemas istuBlanejar como o0s
alunos tornando-os investigadores da realidadeefae sistematizar com
0s colegas, com os professores de outras areastdeamento, provocando
davidas sobre o estabelecido, transgredindo paradigobsoletos na busca
de modelos alternativos. Planejar para investiligtimamente, fazendo e

refazendo a praxis pedagdgica.

Em relacdo ao planejamento, o professor 2 se refesea importancia e
esclarece que sempre o considerou uma forma desrazom a distancia entre o conteudo e a
forma, isto €, pensar com articulacdo e contexagdio o que se vai ensinar. Ele assim
argumenta:

O planejamento das aulas, a definicdo dos objetimosiculares, a
metodologia de ensino, as praticas e os instrureadgoavaliacdo, ou seja,
todos os aspectos que envolviam o campo da Didésiempre foram
pensados a partir da tentativa de diminuir o enoral@smo que
dicotomizava a relagéo conteudo/forma.
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O professor 3 comenta que tinha visdo muito fechadarca do
planejamentoanteriormente accontato com a visdo fenomenoldgica “anthayia um
professor preocupado com o planejamento estabeleadm a sua circunscricdo ao longo do
processo ensino e aprendizagem”. Percebi, naaf@mdesse professor, a importancia que
ele atribuia ao processo de planejamento didagdagogico, porém muito voltado para o
aspecto tecnicista de ensinar; no entanto, a saianfastra uma mudanca de percepgao do ato
de planejar - de uma visao instrumental para umgoeensao de possibilidades técnica - isto
€, como acado mediadora, articuladora da acéo pgitag®s demais professores pesquisados
nao citaram diretamente a questao do planejampatém fica implicita em suas praticas a
ideia de organizacéo e elaboracéo planejada dedaates docentes.

Severino (1990) afirma que as ciéncias da educegatribuiram para o
planejamento da pratica pedagodgica e a explicaggddfe@hdmenos educativos, a partir das
ciéncias humanas. Martins (1992) também destac&dweacdo é estar no mundo, portanto,
o planejamento deve ser pensado como uma pratineapente e ndo ha como ser realizado
somente para o0 aqui e 0 agora.

Outro aspecto importante da dimensdo metodolégiea avaliacdo. No
processo de avaliacdo, na perspectiva da fenongaplod que se levar em consideracéo o
desenvolvimento do aluno a partir das suas expgag€mediadas pelos conteudos ensinados.
E um processo de permanente avaliagdo e reavaliagdqual se procura articular e
contextualizar o aprendizado conforme o ritmo deedeolvimento do aprendente. A
avaliacdo nessa perspectiva devera levar em coagéietodas as variaveis contempladas no
projeto pedagégico (dialdgico), que sugere emresgnte as variaveis determinantes do meio
sécio-cultural no qual ocorre a pratica educaticae intervém nele, assim como as variaveis
do educando, na perspectiva de que seja competanteus resultados. Entdo, a avaliacao
estara a servico de um projeto pedagogico comprdmebm as variaveis do meio sécio-
cultural onde o educando esta inserido, assim amnoas variaveis determinantes do modo
de ser do educando (pessoal, biolégico, psicologiao perspectiva de possibilitar a
emancipacao da pessoa e, a0 mesmo tempo, dossemitolvidos na mesma pratica.

Nesse sentido, a avaliacdo na abordagem fenomeécenlétambém,
necessita de ser diagnéstica, formativa, somatliafgica e dialética e voltada para os
aspectos humanos. O ato de avaliar € uma ac¢éo idam&mando aos melhores resultados da
pratica educativa, dentro de um determinado prajet@cao. Portanto, a avaliacdo serve a
verificacdo das acfes proposta no projeto pedag@gio planejamento, bem como a efetiva

realizacdo das mesmas. O que, por sua, vez, implaninvestimento consistente para que

212



o educando compreendendo a si, 0s outros e 0 dewsotal saia do estado e estagio de vida
em que se encontra e desenvolva as suas poteadegidognitivas, afetivas e humanas de
uma forma politicamente consciente, a partir deesgfonsistentes, isto é, vivenciando,
interpretando as varias e mdultiplas formas da @&xtsd, como o modo de ser, de viver,
inclusive os modismos da cultura humana tanto |axaho a regional e a global. Portanto,
um processo avaliativo qualitativo que valorizedo@ando e suas potencialidades e ocorra
num ambiente de formacédo e de relacdes entre tesspoves e os alunos. Reafirmando como
ja foi destacado, Martins enfatiza (1992, p. 46):

Como algo a ser planejado, é preciso ter em vig&@ & educagdo € o
resultado de se estar no mundo com 0s outros easoemtidades, e nesta
situacdo ndo ha possibilidade de realizar-se umeeento para aqui e
agora. O proéprio cotidiano de sala de aula ndocestimge aquilo que o
professor ensina ou pensa. Ha na sala de aulanjente com o ensino do
professor, operando no crescimento total dos algnesai estdo, o mundo
ao redor.

Dessa forma, uma avaliacdo apoiada na fenomenatégialesconsidera as
guestfes do processo ensino-aprendizagem comgeitvas, 0s conteldos e 0 processo de
avaliar do qual resultard um conceito ou uma nodéem, o que difere é a forma, pois esse
processo estara direcionado para os significadoapdendizagem, do “mundo-vida”, por
meio dos quais as pessoas constroem e percebesrprégncia, possibilitando assim chegar
a esséncia da educacdo e de avaliagdo (MARTINSY, 119992). Portanto, ndo € possivel
conceber uma avaliacdo na perspectiva fenomenalogle forma tradicional. A
fenomenologia busca investigar os fenbmenos dacar&@ducativa para possibilitar o
desenvolvimento da critica, da davida, do quest@rdo na elaboracdo do conhecimento, a
partir da perspectiva do “estar no mundo”, no dqudb que percebemos e interpretamos
refere-se as nossas experiéncias de vida.

Assim, ha uma divergéncia com as teorias tradisogae primam pelo
conhecimento como algo indiscutivel ou dogmaétibessa direcdo, o conhecimento é
entendido de forma linear, sem possibilidades deepé-lo como um mundo de significados
atribuidos pelo homem por meio de sua relacdo campsoprio mundo (MASINI, 1991,
MARTINS, 1992). Paulo Freire em contraposi¢cado aspetivas tradicionais e pragmatistas
apresenta a educacdo como promotora da conscigdizada leitura critica e criativa do
mundo, utilizando-se, especialmente, de processbs®dos numa nova visado de educagéo,
de homem e de mundo. Dessa forma, ao preconizar paeducagdo a urgéncia do
desenvolvimento da consciéncia critica, uma awv@biade cunho punitivo e quantitativo so

com finalidade da aquisicdo da nota ndo € compatimm o desenvolvimento critico e
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criativo dos alunos e néo valoriza nem tolera aesq&io da diversidade de pensamento e a
aquisicao da autonomia dos aprendizes, por is®weF1992, p. 118) persiste na relacdo
dialogica porque

a relacdo dialégica, porém, ndo anula, como assvese pensa, a
possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrari@,fehda este ato, que se
completa e se sela no outro, o de aprender, e armbose tornam
verdadeiramente possiveis quando o pensamentaocritiquieto, do
educador ou da educadora néo freia a capacidadédtidamente também
pensar ou comecar a pensar do educando. Pelo rimntgiando o
pensamento critico do educador ou da educadonatisgya a curiosidade do
educando. Se o pensamento do educador ou da edaucadda, esmaga,
dificulta o desenvolvimento do pensamento dos edim® entdo o
pensamento do educador autoritario, tende a gerareducandos sobre
guem incide, um pensar timido, inauténtico ou,ex®¥, puramente rebelde.

Para entender e desenvolver uma educacéo crittananizada deve-se
também compreender o processo de avaliacdo. FEa&2, p. 94) apresenta diversas
possibilidades para se pensar e refletir sobrealiagéo, porque “a avaliacdo € da pratica
educativa e ndo dum pedaco dela. O educando tandegm participar da avaliacdo da
pratica, porque o educando € um sujeito dessacarati ndo ser que nds o tomemos como
objeto da nossa pratica”. Percebendo a avaliagéerta de uma relacdo de dialogicidade,
portanto, uma relacdo democratica Freire (1992,130) considera “enquanto relagcéo
democratica, o didlogo € a possibilidade de qupodiso de, abrindo-me ao pensar dos
outros, nao fenecer no isolamento. A compreens&éaee sobre a educacéo, a avaliagéo, a
relacdo dos homens por meio da pratica dialdgisgonesibilita a entender que os alunos néo
apropriam dos conteudos escolares conforme o pldoeg definido nos programas de ensino
nem de acordo o tempo estabelecido em carga hatésacursos e das aulas. O autor
referindo a avaliacdo compara as diferencas exesetiunos de classes distintas e assevera:

Os conteudos de avaliacdo do saber dos meninosinanaue a escola usa,
intelectualistas, formais, livrescos, necessarigeajudam as criancas das
classes sociais chamadas favorecidas, enquantudsaos meninos e

meninas populares. E na avaliagdo do saber dascasiaquer quando

recém-chegados a escola, quer durante o tempo emeda estdo a escola,
de modo geral, ndo considera o ‘saber de expeaiéeitd’ que as criancas

trazem consigo. Mais uma vez, a vantagem é dascasadas classes
médias, de que resulta seu vocabulario, sua pssda sintaxe, afinal tal

competéncia linguistica, coincide com o que a @scohsidera o bom e o

certo. A experiéncia dos meninos populares se egopderantemente nao
no dominio das palavras escritas mas no da caréasiaoisas, no dos fatos,
no da acéo direta (FREIRE, 2001, p. 22).

Na abordagem fenomenoldgica, a avaliacdo requguoptas nas quais
ocorra mediacdo entre os conteudos apreendidogpdgiéncia e os conteudos curriculares
formais e que se oportunize um avaliar qualitapieto professor da aprendizagem do aluno.
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Ensinar, nessa perspectiva, € considerar que adipriaz parte do mundo e, portanto, detém
um conhecimento basico do mundo-vida e o entendondas fatos que necessitam ser
elaborados, revistos e examinados sob perspecha@ssubjetivas do conhecimento; e nesse
processo ele possa reelaborar novos conhecimediogeasionar novas aprendizagens.

A fenomenologia aponta para uma avaliagdo em quecaygeudos
curriculares e dos programas de estudo tornem-peesstvos para a aprendizagem do
conhecimento formal (escolar) envolvendo situacdas quais se fagcam presentes tanto
alunos como o proprio professor; que néo se rediiglesmente, na apreensdo formal de
conceitos cientificos, mas, a partir das exper@nei dos conceitos cientificos, os aprendizes
tém possibilidades de elaborar, construir os semeaitos e 0 seu proprio aprendizado.
Importante reafirmar que ndo se trata de abandosaronteudos dos curriculos vigentes
propostos pelos orgaos de educacdo e pela legiskdédcacional, porém articula-los e
contextualiza-los conforme a perspectiva fenomajioé) ou seja, voltados para o
aprendizado académico e o desenvolvimento do humserodotado de subjetividade e
mediado pela relacdo permanente de intersubjetigida

Em relacdo a avaliagcdo, os professores pesquisa@losfizeram essa
discusséo. Todavia, os professores 2 e 4 citanalgagdio, mas nao fazem uma abordagem
consistente, porém, em termos de discursos sdoinuesrem afirmar a importancia de
compreensao mais humanizada do processo de emsEr@d&Zzagem. Portanto, concluo que,
mesmo nao sendo enfaticos ao citar a avaliacaaderoais por ndo se referirem ao processo
avaliativo, creio que esta presente a preocupagarfessores com o processo de avaliacédo
na dimensdo humanizada, uma vez que nao possii@rana perspectiva fenomenolégica

desconsiderando as experiéncias do mundo viviceddoador e do educando.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objeto ndo estd em geral diante do olhar apenas
como ‘ele mesmo’ e como ‘dado’ para a consciéncia,
mas como puro dado de si, inteiramente, como ele é
em si mesmo.

Edmund Husserl.

Nesta perspectiva pode-se compreender a pedagogm campo de
estudos da pratica educativa. Por meio dos fenésnpedagogicos, a pratica alcanga o seu
significado mais amplo, refletido, critico e corteaizado de “praxis”. Para efetivacdo de
uma didatica que apreenda os fendbmenos humanagateds é necessaria uma abordagem
metodoldgica voltada para a valorizacdo dos aspéetmanos.

A fenomenologia prima pelo humano e consequenteamaifs a educacao
do mesmo observando-se, especialmente, que suriessla substancia encontram-se nos
valoresde formacdo humana e social. Desse modo, ndo kearadpraxis” educativa sem
valores e nao se realizam estudos pedagdgicos esbae‘praxis” sem fundamentos que os
considerem e enfatizem. Portanto, a dimensao miégida na dimenséo da fenomenologia €
a proposicao constante do dialogo com o ser humanma perspectiva dialdogica Consigo
com os Outros por meio do questionamento e datigegdo, nos quais se estabelecam uma
pratica de ensino e uma didatica de confronto s&dmias da pergunta; uma educacdo que
promova o ser human@ssim, a educagdo é sempre uma media¢do, um feodmouenndica
determinado posicionamento, determinada postusiespologica. Nao é, portanto, uma agao
neutra, ndo ha neutralidade na acdo educativa, pdiscar € um ato essencialmente
intencional. Educar € compreender o homem como ser que da cembidnundo e a
existéncia em todas as dimensdes. De conformidade Zuben (1979, p. 193 — 194), é
compreender como o significado

do fendmeno ‘educacdo’ se articula com o sentiderdergéncia do sujeito
compromissado historicamente no mundo com o ouffoatravés da
articulacédo do sentido dos conceitos em questaignificado da educacéo e
da existéncia como fenbmenos humanos. [...] simedaente, o homem é
linguagem transformadora (a palavra aqui é atitagép). E seu poder de
significar, de descobrir sentidos e revela-los aesaos outros que o
compromete com a realidade. O homem é acédo tramsflora
compromissada com o mundo (cultura) e com os oufhistéria), a
‘emergéncia do sujeito’, ou seu existir como ‘adeepor-vir, implica, em
seu seio, uma dupla exigéncia que denota duas siiesrda linguagem: a
linguagem como questionamento radical e a palaaraaiadlogo atuante na
transformacéo do munrn com o outro.



Portanto, em uma ac¢do educativa voltada para ogtia a existéncia, a
articulagdo homem-mundo revela os seus sentidaseritdo ndo reside nem no homem, nem
no mundo, mas surge gracas a relacdo que se esmlmitre os dois” (ZUBEN, 1979, p.
207). Uma das preocupacdes basilares da fenoméam@axplicitar as relagbes vividas pelo
homem no mundo. Severino (2002, p. 83) considaesad'educacdo € uma praxis fecundada
pela significacdo simbdlica resultante da atuagémesiva. [...] E préatica simultaneamente
técnica, ética e politica, atravessada por umadrdaalidade tedrica e fecundada por uma
significacdo simbolica, conceitual e valorativa’edsa direcdo, os professores pesquisados
apontam para a importancia da valorizacdo do hosranodos 0s seus aspectos se 0 que se
deseja é uma aprendizagem de qualidade e mais madanportanto, uma educac¢éo voltada
para a existéncia e para a vida, portanto, umaagdoaue valoriza o dialogo.

Na perspectiva freireana, o dialogo € “o encontnogeie se solidarizam o
refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecadoswaama ser transformado e humanizado, ndo
pode reduzir-se a um ato de depositar idéias deujeito no outro, nem tdo pouco tornar-se
simples trocas de idéias a serem consumidas pelwsufantes”. Para Freire, a busca do
conhecimento significa o estabelecimento de um gesglemocratico, em que a pratica
pedagogica problematizadora, inquiridora, dialogidadica possibilite a coparticipacao e co-
responsabilidade do professor e dos alunos, aaefleritica sobre a pratica e o processo de
ensino-aprendizagem. Por isso, e necessario pemsaituacfes que tenham significado para
os alunos e incluir, no ato formativo questdes ipadmente sejam doadoras e criadoras de
sentido, que tenham a ver com 0s anseios e asasdugims educandos inseridos no processo
educativo. Por isso, a relacdo entre professomatuessencial e humanizadora. Freire (1992,
p. 99 -100) diz:

O sonho pela humanizacéo, cuja concretizacdo éreemp processo e
sempre devir, passa pela ruptura das amarras cEaisretas, de ordem
econdmica, politica, social, ideolégica, que nosdescondenando a
desumaniza¢do. O sonho é assim uma exigéncia ouconticdo que se
vem fazendo permanente na histéria que fazemoe eapifaz e refaz [...].
O sonho se faz uma necessidade, uma preciséo.

Uma relagdo pedagdgica humanizadora ndo se famaibato, ela se faz de
tessituras, de siléncios, de escutas, de dialog®senfrentamentos teoricos, de embates
movidos pelo desejo e pela vontade de ensinaprader, pela relacao intencional que visa
dar sentidos a propria existéncia do ser. Por g@opreendo que a mediacdo professor-aluno
se faz na doacdo, no compromisso, na entrega i&logal Acredito que a falta de interesse —

alegada pelos professores — o burburinho da camverdispersar dos alunos em sala de aula
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estdo relacionados a varios fatores, tais comea & sentido para a prépria existéncia,

incompreensao do existir em que o aluno se encdatido ao processo de des-humanizacéo,
desigualdades sociais, falta de valores éticosraimoriginada pela educacao instrumental e
tecnicista que recebeu desde o nascimento e da&qufilenciado dia a dia pela cultura da

sociedade capitalista.

Assim, entre as varias possibilidades de mudargtaem-se a reflexdo que
privilegie a pessoa, o significado que cada alumg@mfessor atribua a si mesmo e ao ato
pedagogico. Diante do que tenho vivenciado na mpiagica profissional, percebo que é
possivel contribuir para a mudanca da pratica étacam sala de aula se partir do mundo-
vida do aluno, se adotarmos uma atitude mais hwadora, mais acolhedora para atingir a
atitude fenomenoldgica, se priorizarmos 0 uso daa@mancipadora da consciéncia humana.
Por isso, a didatica como mediadora do processnsgi@o-aprendizagem é uma ferramenta
para a articulagdo, desenvolvimento e apropriagdosaber académico e humano. Na
perspectiva fenomenoldgica, esse essa apropriagdsaler sistematizado em que se
considere a experiéncia de mundo de cada pessoa eodtetudos, com base em propostas
curriculares que deverao ser trabalhadas confornieeb de ensino.

Como mencionado, busquei subsidios para discutir dichatica que, além
do seu carater pratico e técnico, dé suporte daltra pedagdgico, implique perceber que o
saber didatico ndo se resume ao conhecimento do®lcws de ensino-aprendizagem
ministrados ou mesmo aos conteudos das matrizesutares de um curso. Priorizei o
enfoque de uma didatica que ndo se limite a um doétgeral de ensino que apresenta
respostas e solucdes a todas as situacfes pedeyégicsala de aula, mas um saber didatico
enquanto saber de mediacao.

Considero que a didatica deva ser pensada na éondie campo de
investigacdo cientifica que propicie suporte tednwetodologico para intervencdes
pedagogicas em diferentes contextos, disciplinesnéetdos curriculares. Nao se trata, no
entanto, de uma didatica meramente técnica, masmdedidatica referenciado no mundo-
vida, na teoria e na metodologia. Nesse sentidoe3 1997, p. 182 — 183) esclarece que o
processo de conhecimento, por meio da consciémoile ser sintetizado na seguinte ordem:
primeiro, 0 processo inicia com a possibilidadetdnisa, que € a intencionalidade; no
segundo momento, a possibilidade histérica comoimmEvo da consciéncia, que é a
objetividade ou 0 momento de apreensdo e compreatesdealidade que ocorre ainda no
nivel do senso comum, da consciéncia pré-refleigae necessita do rigor epistemoldgico;

o terceiro momento relaciona-se diretamente aasalderiores; € a possibilidade historica da
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consciéncia que se distingue pela criticidade. &lésse, a consciéncia ultrapassa o nivel da
objetivacdo, uma vez que ndo esta mais no camppidé&o, portanto, ndo € uma simples
identificacdo da realidade; e, finalmente, a palsdémle histérica que se evidencia pela
transcendentalidade. Portanto, a possibilidadeo demem atingir o conhecimento néo
despreza a técnica, o saber das ciéncias natumass, mediado por esse saber cientifico,
atinge o saber humano, da consciéncia que transaemaundo fisico e alcanga a esséncia,
isto €, um saber do mundo fisico e humano por eheiconsciéncia transcendental.

Nesse sentido, este trabalho procurou dar cerdddich uma abordagem
qualitativa do fendbmeno da didatica a partir denexficial tedrico apresentado e do mundo da
cultura e da vida profissional dos professoresyisados com base nas entrevistas realizadas.
E uma abordagem qualitativa porque utiliza o antbieatural como fonte direta de coleta de
dados e o pesquisador como componente fundameoialbusca o carater descritivo dos
dados para efetuar a andlise. Considera-se, portasignificado que as pessoas (professores
entrevistados) ddo as coisas e a sua vida comaypagdo do investigador. Ainda, € uma
pesquisa de carater indutivo porque partiu de umest§o tematica apresentada aos
professores que se dispuseram a participarem piesgaisa.

Importante ressaltar que o desenvolvimento de utodesde cunho
gualitativo supde um corte temporal-espacial ddateado pelo pesquisador, no caso deste
trabalho analisou a pratica didatica dos professpesquisados. Por isso, empregou-se a
perspectiva da analise fenomenoldgica por sea tattend6menos singulares.

Diante do exposto, trata-se, pois, de uma abomdagee teve como
referéncia as concepcdes de professores sobreaticdidd a fenomenologia por meio do
didlogo com os fendmenos da pratica educativail®giar o ponto de vista do pesquisador,
recusar a idéia da neutralidade axiologica no psIele pesquisa significa também, e por
consequéncia, dar centralidade a experiéncia delonimido na producédo do conhecimento.

A abordagem aqui assumida significa ainda uma fatenehamar a atencéo
para as articulacdes entre o fazer cientifico eundu cotidiano, isto é, a relagdo da ciéncia
com o mundo como cenario de toda e qualquer ateidmumana. Em relacdo ao saber
cientifico e ao mundo cotidiano, Paulo Freire mosixe grandes contribuicbes para melhor
compreendé-los. O autor criticou 0 modelo de edAa@dicional e bancario sistematizado
pela sociedade capitalista, dividida em classe®, & pela divisdo entre dominantes
(opressores) e dominados (oprimidos) porque faz gomn alguns monopolizem os bens
socialmente produzidos em detrimento de outrosfige conseguem acessar as condicoes

sociais minimas necessarias a subsisténcia.
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Esse modelo de sociedade tem como estratégia ss@prananifestada em
situagOes de controle de uns sobre outros peldogiaadas classes consideradas dominantes
e utiliza-se do modelo de educacdo bant&dado poder do conhecimento cientifico como
forma de manipulacdo e domesticacdo para atingobgetivos planejados. A desigualdade
configura, portanto, a conservacdo do ciclo deess#o, de ingenuidade e docilidade dos
oprimidos.

Dentre as contribuicbes de Freire, uma em espe@akencial é o processo
de alfabetizacdo que iniciou com a alfabetizacad@didtos — denominado Método Paulo
Freire. Esse processo sup0e as leituras relacisremanundo: leitura do mundo, leitura da
palavra, leitura da palavra-mundo. Portanto, é larizacdo da pessoa em cada um desses
mundos-horizontes que abrangem os homens, a nataepbjetos, a experiéncia pré-tedrica,
a historia e a cultura de cada contexto. Essadeiam a finalidade de torna-los conscientes
de si e do mundo, da necessidade de interpreteraanente a realidade e, inclusive, intervir
nela, com a finalidade de construir um mundo mell@onforme Freire (2005, p. 37 — 42), a
realidade social, objetiva que ndo existe por gaass como produto da acdo dos homens,
também nédo se transforma por acaso. Se os homerss gitodutores desta realidade e se
esta, na “inversdo da préxis”, se volta sobre eles condiciona, transformar a realidade
opressora passa a ser tarefa historica, é tarefdholmens. O autor afirma: “somente na
medida em que os homens criam o seu mundo, quendarhumano, e o criam com seu
trabalho transformador, eles se realizam. A regliaados homens, enquanto homens, esta,
pois, na realizacdo deste mundo” (2005, p. 142).

A abordagem fenomenolégica em pesquisa qualitatigaj delineada, é
uma forma privilegiada de valorizar as possibilelade resgatar a importancia da densidade
do mundo vivido; e ndo apenas no sentido de umaana&ompreensados fendbmenos
associados ao universo da Didatica, tal como im&ate conceituada, mas também, e
principalmente, em termos de como esses fenOmenapresentam e sao experimentados
pelos professores pesquisados. Nesse sentidocagédué direcionada, especificamente, para
a formacéo de cidadaos capazes de produzir e lmointpara uma nova ordem por meio da
ampliacdo e utilizacdo de técnicas e métodos damecipara cada area do conhecimento

humano.

28 Expresséo utilizada por Paulo Freire para dizeregnéugar de comunicar-se, o educador faz “comdoiga

e depdsitos em que os educandos recebem os costeddmorizam e repetem. Eis ai a concepgao “baricari
da educacdo, em que a Unica margem de agdo guerseeoaos educandos é a de receberem os depdsitos,
guarda-los e arquiva-los.
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Em meio ao contexto apresentado, a educacdo eseadadidatica séo
integradas, sdo partes constituidas e constituilatgsatica educativa. No entanto, como acao
cientifica e pedagogica, a educacao escolar, hallra e tratar com fendmenos complexos
como o ensino-aprendizagem, atitudes, comportarmentelacdes humanas, deve ultrapassar
o modelo classico de ciéncia. Nao significa abaddonmas ir além dele e considerar que o
ser humano apresenta caracteristicas e particadisd especificas de subjetividade que
ultrapassam os fatos fisicos observaveis, quadidic e controlaveis por acdes ou
instrumentos e técnicas objetivas.

Husserl, na obrA crise das ciéncias Européias e a filosofia traamstental
refletiu sobre a acdo e a extensao das ciénciasrmaxipositivistas na sociedade. Ele criticou
o reducionismo da racionalidade moderna que rgairim saber a esfera do técnico-cientifico.
Esse cientificismo afasta a filosofia da funcaongira, porque coloca a ciéncia como o unico
e definitivo meio de compreender o mundo. Essamnatizacdo técnico-cientifica transforma-
se em pensamento Unico, o que, ao final de tudgnifica um dominio instrumental
submetido, hoje em dia, a 6tica do mercado” (P12406, p. 23).

Husserl, ao propor um novo e rigoroso meétodo, izdoas pessoas no seu
mundo da vida, como seres histérico-culturais,ipdot das vivéncias e das experiéncias
cotidianas. Assim, ele assume a fenomenologia cqoétodo por meio do qual as pessoas se
descobrem como seres no mundo e em uma comunieasigaitos abertos aos demais. O
filésofo aleméo resgata, por meio da reflexdoaajto papel da critica filosofica como uma
categoria imprescindivel na relacdo do sujeito abmundo da vidalEebenswejt Dessa
maneira, ele transformou este tema em categoosofica, que foi desvalorizada e esquecida
pelo racionalismo cientificista. Assim sendo, oocaydrocurou restaurar “o mundo historico-
cultural concreto, sedimentado intersubjetivamearte usos e costumes, saberes e valores,
entre 0os quais se encontra a imagem do mundo atiéb@elas ciéncias” (ZILLES, 1994, p.
145).

O conceito de mundo da vida recupera e valorizeiv@cias subjetivas,
pré-tedricas, sensiveis e necessarias a constdec@ona filosofia que procurava alargar o
conceito de razéo e dlmyos Desse ponto de vista, 0 sujeito é o ponto precdlauconstrucéo
desse saber de mundo, isto éLabensweltque “conota os componentes cotidianos da
existéncia pessoal anterior a atividade cientiegnificando a situagdo do sujeito na relacédo
intencional com um contexto historico social quealve o0 sujeito cognoscente e objeto
conhecido” (ZILLES, 1994, p. 147). Esse entendimar@io expressa, entretanto, exclusdo da

ciéncia desse processo, mas leva ao reconhecirdessas particularidades que ndo devem
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faltar a razé@o e, consequentemente, ao desenvaltongualitario da sociedade. Por meio da
categoria filoséfica, Lebenswelt pode-se resgatar e ampliar os diferentes mundos,
compreender o significado e os fenbmenos de caddelss, destacar as suas particularidades
e singularidades. Por meio dessa compreensao,sasgsepoderdo alcancar um raciocinio
critico e um olhar mais aberto e ampliado a resghitsociedade atual, cujas caracteristicas -
capitalista, desigual e excludente - definem dagerde ética, de valor, de homem, de
educacao, ou seja, define os critérios humanos @iela do sistema neoliberal. Logo, o
resgate dd_ebenswelpermitiria identificar a esséncia do ser, do apeereddo ensinar, pois
“o ser humano tem direitos antes de qualquer dopte dignidade humana esta fora de
gualquer contrato.” (FORNET-BETANCOURT, 2008).

Freire, ao chamar a aengara a importancia do ato de ensinar destaca a
compreensao do humano situado em condi¢des pramissu mundo vida. Desse modo, se 0
ato de ensinar é uma especificidade do humano od® ger separado da existéncia do ser, do
mundo da cultura em que esté inserido. Entreténtecessario ampliar esse mundo e dotar as
pessoas de condi¢cdes necessarias para uma vidaedigna aprendizagem de significados

A didatica de concepcédo fenomenoldgica deve instiga ato permanente
de pergunta, de questionamento, instituidora daddu¥uben (1990, p. 15) afirma:

Questionar € investigar. Investigar € ‘abrir espagd re-petir. A filosofia
nasce de uma exigéncia radical de conhecimentand atividade tedrica.
Filosofar é teorizar. Como entender o teorizardéhrodetheoreinque o
grego entende por ver, observar, contemplar. Visédca ndo € qualquer
visdo. Ao tentar des-cobrir a realidade, o0 homem eafrenta
problematicamente. O enfrentamento probleméatica eshdicionado pela
capacidade de o homem estranhar-se perante as.déstenhamento néo é
o simples assombro, surpresa. Estranhar-se delses-de estranho a elas.
Na atitude natural ha um contato ingénuo com asasphao ha verdadeiros
problemas; tudo parece familiar. Na estranhezarecarruptura, o trato
habitual com as coisas € rompido. Ao nos surpreerae percebemos logo
gue as coisas sdo estranhas a nds e nds a elastrattheza descobrimos o
gue a familiaridade encobria. Esta contradicdoge esmntraste entre o
familiar e o estranho constitui 0 problema. O @ardbrmal de todo
problema é a contradicdo. Na passagem da exist@atiaal cotidiana, em
gue nada é problematico, a existéncia tedrica éssacia uma volta, uma
torsdo, uma converséo que desliga o individuo deéccio ingénuo com as
coisas. A conversdo é a separacdo em relacdo aprecede e adesdo ao
gue vem. Isso nao basta: é necessario que o hoemestranhe também, isto
€, volte-se para si proprio e coloque para si oblpmas que descobre em
seu estranhamento. Questionar é uma tarefa domensa E o pensamento
€ uma atividade mental ‘que nada condiciona’.

O ato de filosofar € investigativo, pois procurari@gem do problema numa

exigéncia radical de compreender a realidade. Nassde procura pelo conhecimento exige
o teorizar como forma e expressdo de perceber blgmna, a contradicdo, o oculto que

precisam ser des-velados. A pratica pedagogicdagséo ‘espaco’ de des-velamento, de
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compreensao, de estranhamento, de elaboracdo dewmtonhecimento, nesta perspectiva a
didatica é fundamental ser compreendida como aghica e técnica de refletir e desenvolver
uma acao questionadora do ato educativo. Signifcaessaltar que o carater técnico nao
significa o uso da técnica pela técnica, isto étileacao tecnicista, mas o uso como arte de
fazer, de construir, uma acdo refletida e interalloente planejada pra alcancar uma
finalidade prevista.

A didatica na perspectiva da fenomenologia procaonaper com a atitude
natural, ingénua de perceber, de compreender aeal pratica pedagogica em busca de
uma atitude fenomenologica que apreende o0 ato ®ducadomo uma acdo de
intencionalidade, pois todo ato educativo visa rajea um fim, um objetivo, ndo ha
neutralidade em educar quem educa, educa inteitiente para emancipar ou para alienar
as consciéncias. Por isso, 0 educador para atuamomeepcdo fenomenoldgica deve ter
clareza do que procura ensinar deve ser radical @iz do problema); ser um questionador
da sua acdo docente e da acao discente com adidalde transcender a dimensao primeira,
ingénua de mundo, de consciéncia natural para wW&a docente e discente de reflexao,
rigorosa e metddica que seja capaz de apreendamémnéno educativo de forma critica e
contextualizada.

O educador que trabalha na perspectiva fenomemraldgio desconhece e
nem desconsidera as diversas contribuicbes epikigitas; pois tem consciéncia da
complexidade do pensamento humano e das distintawiras de ver, de perceber, de
entender e de interpretar o0 mundo, conforme a &mpma, a vivéncia do homem em cada
época, ele procura explicar a realidade, o seu mar@imundo do outro. A tarefa da didatica
fenomenoldgica é a procura constante de romper &@titude ingénua do ato de ensino-
aprendizagem a partir de uma filosofia de rigor c@ntevia Husserl. Diante dessa realidade,
o educador € um pesquisador-docente e docenteipadqu (compreende o ato educativo
COMO pesquisa e ensino e vice-versa) porque guoasiiterroga, pergunta e teoriza nao fica
refém da elaboracao e interpretacdo do conhecinfigiteigpor outros pensadores. Embora néo
aceite passivamente o conhecimento elaborado ssos pares, porém ndo nega, néo
desconsidera e nem despreza a producdo do conécirhemano, pois entende a
diversidade humana e a produgdo da mesma confeurterspo, espago e mundo vivido.

O exposto pode parecer ingénuo diante de tantasufagdes tedricas que
procuram compreender e solucionar os problemas rddcg educativa, porém tenho
percebido que somente por meio de uma acdo edachtimana, da reflexdo rigorosa,

poderemos contribuir para 0 emancipar humano candesuma consciéncia transcendental.
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A fenomenologia é uma possibilidade para uma m@atjpedagdgica intencional,
humanizadora, rigorosa que transponha o limiteungtntal e tecnicista da didatica e alcance
a dimensdo de reflexdo que é prépria da filosafiaben (1990, p. 14) assim afirma:
“questionar parece ser, entéo, a aspiracao satagaixao filoséfica. Questionar € tarefa do
pensamento”.

A elaboracdo de uma didatica na perspectiva darfenologia exige uma
fundamentacdo tedrica de carater filosofico cematrath pressupostos emancipatorios e
componentes curriculares nos quais estéo inseagldssciplinas. Portanto, essa perspectiva é
fundamental para estabelecer uma comunicagédo comiliplos saberes da experiéncia dos
sujeitos e do curriculo formal na expectativa detrilouir para o processo de emancipacéo
humana. Por meio da mediacdo dialdégica e inteplisar que ocorre num espaco de
interacdo social, de comunicacéao, de dialogo indeat e das acdes didatico-metodoldgicas,
acredito ser possivel eealizacdo da aprendizagem ancorada em uma inteticiade
pedagdgica num processo que envolve acao-reflep@m-aPelo processo dialdgico, os
conteudos trabalhados em sala de aula ganham dimensignificados e provocam no
educando um conflito, uma tenséo que retiram agndicdo de passividade, de receptor e de
objeto do conhecimento e o posicionam como suggito possibilidade ativa de participacao
e intervencgao na elaboragéo do seu aprendizadondéigéio de conflito deflagra uma atitude
de posicionamento, de escolha, de acdo no prodessiesino-aprendizagem, ou seja, a tensao
provocada pela acéo dialogica desestabiliza a coladel de receptor e desperta o aluno para
uma atitude de participacéo, de atuacao, de sujeiteeu proprio processo de construcédo do
conhecimento. Assim, nessa relacdo mediada pelteconento do mundo-vida do professor
e dos alunos e sustentada por um conhecimentade®m dire¢cdo a concretizagdo de uma
pratica por meio de uma reflexdo rigorosa e awt@ntdar-se-a a praxis pedagogica
significativa e humanizadora.

Portanto, numa relacdo dialégica interdisciplinarfundamentada, os
conteudos apresentados em sala de aula ganhammaregséo de importancia, de significado
em direcdo a aprendizagem emancipadora e humarsa Ideoposicdo de uma pratica
pedagogica dialdgica e fenomenoldgica, volto a miamiencdo para a sala de aula, espaco que
h& 25 anos atuo e exercito a minha acédo educatrealitando ser possivel construir uma
pratica pedagdgica mais humanizada, critica eftbx@®. Diante desta perspectivacorro a
Zuben (1988, p. 127) para assim confirmar:

A ‘sala de aula’ e, antes da emergéncia do conceitwrizonte dos meus
possiveis, o instante inovador na vida do individugar existencial que
compde com outras dimensdes do existir a tramaistérioa social dos
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individuos. Sala de aula: espaco revolucionaripags plural de liberdade e
de dialogo com o mundo e com 0s outros. As idemgevolucdo, de
pluralidade, de liberdade, de dialogo e de comaguopbem o principio
fundador da sala de aula [...] € ai que ocorreemtevonde se d4 o comeco
da acao politica pela qual se instaura a confirmdgdeu pelo outro e deste
por aquele, em suma: o dialogo.

7

O ato de conhecer é apreendido numa dimensado febdgeca, a
consciéncia capta os fenémenos fisicos, naturamimeanos de forma intencional e os
compreende conforme a sua presenca, relevanciapertdncia para cada consciéncia,
possibilitando novas reflexdes e ampliando a cénsta de mundo dos sujeitos envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem. Acredito que pnoposta didatico-metodoldgica na
perspectiva do referencial fenomenologico deva samtar os fundamentos vinculados ao
mundo da vida dos sujeitos porque a aprendizagemalise faz pela experiéncia do sujeito
em seu mundo da vida. Esta proposta ndo descamsderoncepcoes e técnicas de ensino
existentes, porém, ela visa a ir além: na buscauttdo humano, do conhecimento cientifico,
os fundamentos para uma acéo no sentido de conderees fendmenos de existéncia fisica,
metafisica e humana captados pela consciénciactosrts.

No ato educativo devem ser consideradas também amlicbes
socioculturais, as diversidades econdmicas, re@pmamanas, objetivas e subjetivas, as
competéncias individuais dos grupos de trabalhdesca da autonomia dos sujeitos para se
perceberem e se constituirem como pessoas, corécis, como individuos que partilham o
espaco social e que nao estao sos. Estes sdosujed fazem parte de um universo fisico e
humano complexo, universo esse movido por regrasm®as oriundas da compreensao, do
controle, da dominacdo e da consciéncia dos pmphHomens que necessitam se
compreenderem como pessoas, como seres de refag®entes no mundo. A didatica na
perspectiva da fenomenologia — como a concebo praiende sistematizar técnicas e passos
a serem seguidos cartesianamente ou sequénciaatticnuma ordem dedutiva ou indutiva
rigida, mas compreende com rigor metédico e mefgilmd o processo de ensino-
aprendizagem como um ‘alargamento da consciénaia entender o mundo e 0 homem em
situacao de aprendizagem.

Por isso, acredito no trabalho pedagdgico contéxauo nas situagbes de
ensino-aprendizagem, conforme a compreensédo epgéaelo nivel de conhecimento em
gue se encontram os educandos, todavia, de fordddiati-pedagodgica rigorosa tal como o
compreende a fenomenologia: apor académico para a construgcdo da autonomia
intelectual; b) epoché como processo de afirmacdo da pessoajebEnswelt como
valorizagdo do mundo vivido e das experiénciaseds@a; d)ntencionalidade principio de
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interacdo dialética sujeito/mundo; ®lacdo professor-alun@omo espaco do didlogo para
expressao da autonomia humana.

Considerando a didatica como um problema da refdigalucacional em
relacdo direta com a pratica escolar, com a ac@msiear e aprender, compreendo e defendo
que se possa construir uma prética cuja acdo diademnha uma dimensdo de humanizacao.
Assim entendendo, destaco a importadncia de umaigidéomprometida com a acdo de
ensino-aprendizagem contextualizada no mundo daraudas pessoas envolvidas, tendo por
base um processo de ensino-aprendizagem sigruficat qual os individuos se apropriem
do sentido da existéncia; uma didatica que va aémero instrumental técnico de regras de
ensinar a aprender.

Desse ponto de vista, procurei desenvolver umaepmdo de didatica que
tenha como principio o didlogo com a conflitantesi@éade do cotidiano. Busquei pensar a
didatica fundada no pensamento e na experiéncenei&da por pessoas que a praticam
(professores) uma didatica que néo exista como lmoaas em constante construcdo porque
€ alimentada pelo modo sempre diverso - e ndo mr@rsem conflitos — do mundo das
pessoas de acao, ou seja, 0 complexo e maravithosdo-vida.

Por isso, a didatica deve também ser compreendioe am método de
clarificacdo para apreender a esséncia do eduearendinar e do aprender. Assim
compreendido, mais que conteudo critico e técnidatida para exposicdo da aula, o
professor devera ter clara qual a intencionalidddealuno para aprender, se o “dado”
apresentado como conteudo de ensino foi percelndo,seja, tornou-se fenémeno a
consciéncia do aluno ou, como afirma Husserl (2@06,49), “O objeto ndo est4d em geral
diante do olhar apenas como ‘ele mesmo’ e comoo’da@ra a consciéncia, mas como puro
dado de si, inteiramente, como ele é em si mesmo”.

Em outras palavras, o objeto de estudo (contel@lm)esta presente para o
aluno apenas como ‘dado’ em si mesmo, ou sejadalese tornou fenbmeno a consciéncia do
aluno, portanto, ndo tem significado para a cons@é sendo a consciéncia intencional,
consciéncia de algo, de alguma coisa, ndo haveridncdo em aprender, ndo ha conteudo,
metodologia ou didatica que solucionara o probldpua.isso, compreendo que a didatica na
perspectiva fenomenoldgica buscara entender o muivitio, a intencionalidade do aluno
numa relagéo de autonomia humana e intelectual.

Portanto, como afirma Freire (2002) todo ato dertibde implica num ato
de invencéao, de politica e de arte, com incidédoi@onhecimento humano. O que implica

também que todo ato de liberdade precisa por-aeestdp, de que, por minha humanidade,
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inauguro um caminho original para toda a humanidadgue nos leva a perguntar se todos
fizerem assim como nés. Na perspectiva da didd8camenoldgica o ato educativo, a
relacdo dialdgica, a relacdo com o contetudo engjradelacdo do professor e o aluno sao
fundamentais para o alcance da dimenséao de hundenidaser no mundo da vida.

Diante de praticas pedagdgicas instrumentais éctstas que orientaram os
cursos de formacdo de professores no Brasil nd $éeulo XX e ainda permanecem no
imaginario docente no século XXI, sdo poucos osa&diores que se arriscam ou se propdem
a “pensar”, a duvidar, a questionar e a buscarsiowetodologias de ensino que priorizem e
valorizem o humano. O que percebemos na atualilada ser humano hibrido, com a sua
subjetividade desordenada por encontrar-se fragmerdg consequentemente com problemas
para compreender e explicar a realidade que seseapiee a sua vivéncia, bem como as
barbaries da humanidade desde os tempos imemadaisomento que se faz presente. Por
isso, entendo que a didatica na préatica de engirendizagem enquanto compromisso com a
realizagdo tedrico-pratica da acdo docente emdseataila contribuira para o desenvolvimento
de uma nova compreensao do ato de ensinar e aprende

Neste aspecto, a didatica na perspectiva fenomgioaléstara pautada pela
acao-reflexdo-acdo, pela compreensdo teoria-pratiea possibilidade de ver-fazer no
processo constante de interpretacdo e transformdgécealidade e consequentemente, o
mundo do educando e do educador numa relacao idialdg entre o ensinante e o aprendente
no ato de conhecer. Por isso, 0 ato de pensalaedg&ativa em sala de aula exige uma nova
postura dos educadores. Por isso, proponho umai@ide Perspectiva Fenomenoldgica que
recomenda aos educadores compreenderem 0 apremiiz “bomem-sujeito”, por meio de
uma postura da radicalidade tedrico-pratica. Usdécalidade tedrico-pratica que o afaste do
dogmatismo, da visdo ingénua de mundo a partixdecieio atento do rigor, da criticidade,
da dialeticidade na apreenséao do conhecimento.rddizalidade tedrico-pratica que também
o afugente do ceticismo, porque vai exigindo deds@lha, a decisdo e a consciéncia da sua
dimenséo de ser humano. Esta escolha deverd sexdpgpela perspectiva de um projeto
historico, humano, de sujeito compromissado comamstormacdo do mundo, da realidade
escolar, e que tenha como principio a superac@xplaracdo, da alienacdo, da excluséo, da
dominacéo, tendo em vista a humanizacao, isto énaro homem, com novas relagbes de

homem com o mundo, de homem com os outros hometsrdem consigo mesmo.
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Apéndice 1

Carta convite do orientador



UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

FACULDADE DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Goiania, 09 de Maio de 2008.

Prezada Professor (a). Doutor (a)

Venho apresentar meu orientando Carlos Cardos@,Sluno do Curso de Doutorado em
Educacdo do Programa de Pds-Graduacao da Faculd&thicacdo da Universidade Federal
de Goias, que esta desenvolvendo a pesduBalatica na Perspectiva Fenomenoldgida
pesquisa prop8e discutir as possibilidades da Daldh partir das contribuicbes da
fenomenologia, tomando como referéncia as concepd@e pesquisadores-docentes que
trabalham com a fenomenologia. Portanto, sera uesgyisa de carater bibliografico e
empirico. A parte empirica sera a partir de questi@rta a esses pesquisadores-docentes.
Neste sentido, venho solicitar vossa colaboraggpondendo a pesquisa e sugerindo o0 que

achar conveniente como complementacao.

Atenciosamte,
Prof. Ixd&o José Peixoto
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Apéndice 2

Carta convite do pesquisador



Titulo: A DIDATICA NA PERSPECTIVA FENOMENOLOGICA

Curso: Doutorado em Educacéo.

Programa: Programa de Pés-Graduagdo em Educa¢as tdi-G.
Autor: Carlos Cardoso Silva.

Orientador: Prof. Dr. Adao José Peixoto.

Prezado (a) Professor (a) Dr (a)

Solicito a sua contribuicdo e participacdo em mipésquisa de doutorado. O objeto
da pesquisa € a Didatica na perspectiva fenomeoalgge sera realizada a partir da questéo
aberta: E possivel falar de uma didatica na petispetenomenolégica? Esta proposta €
dirigida a professores que trabalham com referedeidenomenologia. Os participantes n&o
serdo identificados. Gostaria que informasse augigib, idade, tempo de graduacgéo e tempo
de docéncia. Gostaria que falasse sobre a suaé@xgardidatica, sobre a fenomenologia e as
suas preocupacdes com 0 processo de ensino-a@gaaizA resposta podera ser feita em

texto ou da forma que preferir abordar a tematica.

Contando com a sua contribuicao, @mbemeus agradecimentos.

Carlos Cardoso Silva.
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Apéndice 3

Projeto de pesquisa



Projeto de Pesquisa

Justificativa da pesquisa

As questdes acima fazem parte da entrevista do Pmejeto de Doutorado em
Educacdo do Programa de PoOs-Graduacdo em Educaddoiversidade Federal de Goias
(UFG), onde pretendo desenvolver um estudo sobreDidatica na Perspectiva
Fenomenoldgica.

A escolha do tema surgiu a partir da minha praitasala de aula, atuando como
regente no ensino fundamental, médio e superio2@mnos de exercicio profissional, bem
como dos estudos realizados durante o curso derddesttm Educacao Brasileira na
Universidade Federal de Goias, defendido em 2001.

Na qualificacéo e defesa do trabalho, a banca akag&io sugeriu que fosse feita uma
aproximacdo da tematica para o campo da didaticueondo foi acatado, pois ndo era o
objeto da dissertacdo naquele momento, mas a edaianquietacdo foram aceitas para um
possivel trabalho a ser realizado em outra pesquisa

Em 2005 inscrevi-me ao processo de selecdo do mmlatocomo o objetivo de
pesquisar a didatica na perspectiva da fenomerl@jiprojeto foi aprovado e a pesquisa
definida pretende compreender a didética a padimétodo fenomenoldgico tendo como

suporte teérico Edmund Husserl.

Objetivos:

A pesquisa de campo tem como objetivo compreenderocos pensadores e
educadores fenomenologos brasileiros atuais contebeensar e o ensinar a partir da
fenomenologia;

A partir de a concepc¢do fenomenoldgica compreeadpossibilidade da didatica
como mediadora do conhecimento humano tendo o nigetodolégico e a busca da
autonomia intelectual do educando;

Compreender a possibilidade de articulacdo do péedaco e o fazer pedagdgico na

acao docente.
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Referencial teérico-metodoldgico:

A pesquisa que proponho desenvolver pretende cemgpee se € possivel ensinar e
aprender de uma forma mais humanizadora como p@pé&eomenologia, onde o humano é
0 centro de sua preocupacdo. A partir de o métedonfienolégico considerar como as
vertentes do pensamento filoséfico-cientifico quedpminaram no final do século XIX e
inicio do século XX, foi questionado por Edmund bk (1859 — 1938) e quais as tentativas
de superacao.

Husserl entendia que a filosofia ndo tinha porspiecupar com os fendmenos de que
tratam as ciéncias naturais. Ele afirma que a

filosofia, porém, encontra-se numa dimensédo complente nova. Precisa de
pontos de partida inteiramente novos e de um métadbmente novo, que a
distingue por principio de toda ciéncia natural @BERL, 1990, p. 47).

A proposta do método fenomenoldgico era “libertatoatrina do conhecimento do
psicologismo, isto €, do empirismo inglés e do eiogriticismo alemao, os quais tinham a
pretensdo de determinar o valor do conhecimentodasdo a sua origem na esfera das
sensacOes (MONDIN, p. 184).

Como a elaboracdo de qualquer conhecimento expassaonflitos de

interesses inerentes de cada momento histéricopréanto, papel do pesquisador captar a
esséncia desses conflitos, que nem sempre apameeforma explicita. Pensar a acao
humana é pensar os préprios rumos que damos a exisgncia. Assim, pensar a existéncia
e as suas diversas manifestacfes é pensar a propdegao do homem enquanto ser imerso
na historia, ser que € ao mesmo tempo pessoal lmmegacdo humana tem um coletivo,
objetivo e subjetivo, ser de aceitacéo e de re@gsague, ao se fazer pessoal e coletivo, faz
historia, historia pessoal e coletiva.

Dizer que o ser humano € um ser histérico signdizar que é um ser que, através da
acao, da significado a sua vida, a vida dos o@tras mundo. Portanto, o destino humano néo
é algo dado, pronto, acabado, mas continuamengtra@o na relacdo que o homem mantém
com os outros homens, como o mundo do trabalho,acomindo da politica, com 0 mundo
da educacado, com o mundo cultural. Afirmar issfirénar que os acontecimentos, enquanto
acdo humana tem uma intencionalidade, tém um sentid

Por isso, o campo da didatica sendo uma area adogst constituida e muito debatida

por diversas correntes tedricas como, 0 tecnicismdiuncionalismo, o marxismo, o
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estruturalismo, etc., a pesquisa proposta tem coljgto de estudo uma didatica também
fenomenoldgica.

Na tentativa de ampliar a area de estudo da dadéatddsando uma nova dimenséao do
seu campo conceitual e epistemoldgico, a partirfdo8menos humanos. Pois, a partir de
praticas socioculturais e sécio-histéricas ja fopensadas, como aponta Cambruzzi (1998, p.
2),

(...) a tendéncia da didatica constituir-se, entpuanma teoria
pedagodgica escolar, ai assumir que homens e msllieseridos em
praticas socioculturais com suas agfes e com st@asencdes estdo se
constituindo em sujeitos sécio-historicos. Coloeaatento as praticas
cotidianas dos individuos e dos movimentos soc@sSim com a
sistematizacao tedrica a respeito dessas praficadialogar com essas
producdes que referencial se propde construir?

E na perspectiva de romper com essas praticasiagisae dialogar com a
fenomenologia em busca de novo referencial, oy sejapreender o fenémeno do ensinar e
do aprender a partir de uma pratica didatica céatmao mundo-vivido, nos fenémenos
humanos.

Etimologicamentefenomenologiaé o estudo ou a ciéncia do fendmeno. Entendendo-se
fendmenocomo aquilo que aparece e se mostra por si mestogos como discurso
esclarecedor, temdgnomenologiacomo sendo o discurso esclarecedor daquilo que se
mostra por si mesmo, procurando abordar diretamenfendmeno, interrogando-o e

tentando descrevé-lo, procurando captar a suacagéfartins, 1992).

Uma das principais preocupacdes da fenomenologieo goétodo € mostrar as estruturas
em que a experiéncia se verifica, em deixar traespa na descricdo da experiéncia as
suas estruturas universais. Para Husserl (2000dyndador da fenomenologia, 0s
fenbmenos sdo o0s atos e os correlatos dessa auriaoividos pela consciéncia. Assim,
Husserl apresenta as categorias da fenomenologiaapiribuem para melhor apreensao

do fenbmeno, dentre as quais destacamos a intatidiate, a&epochée a reducéo eidética.

Husserl esclarece que uma das idéias principaiseiamenologia é a de que “toda
consciéncia é consciéncia de alguma coisa’. Tetals uma intencionalidade da
consciéncia que se define na medida em que vidajetoo Assim, “aintencionalidade
significa apenas que esta particularidade intrengegeral que a consciéncia tem de ser
consciéncia de qualquer coisa, de trazer, na saladgde decogito, 0 seucogitatumem si

préprio” (Husserl, 2000a, p. 48).
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De outra forma, a todo conteudo visado, a todalatconhecimentcmpema, corresponde
uma certa modalidade de consciénoegis.

Em relacdo a suspenséao provisoria de juizogpmgué Husserl esclarece
gue essa suspensao € uma forma de apreensdo dwefenéomo ele realmente € e ndo da
forma como dizem que ele €, ou seja, é uma atdadeinculada de qualquer interesse natural
ou psicologico no modo de ser da existéncia damsalo mundo. Comepochédiz Husserl,

pomos fora de acdo a tese geral propria da atitatlgal e pomos entre parénteses

tudo o que ela compreende; por isso, a totalidadlendndo natural que esta

sempre “aqui para nds”, “ao alcance da mao” e gnéirmiara a permanecer como
“realidade” para a consciéncia, ainda que nosdEy@loca-la entre parénteses”.
(Apud ABBAGNANO, 1999, p. 339)

Ainda por meio d&pochéisto é, por meio da suspensao de juizos, Husena:

Fazendo isso, como é de minha plena liberdadeldaz&o nego 0 mundo, como
se fosse um sofista, ndo ponho em duvida o setirecasno se fosse um cético,
mas exerco &poquéfenomenoldgica, que me veta absolutamente quajqimer
sobre o existente espacio-temporal. (Apud ABAGNANE@99, p. 339)

Segundo Husserl (1996a, p. 20) essa suspensadanfantal para a compreensao do

fendbmeno, e afirma;

A epochéfiloséfica, que nos propusemos praticar, deve stinsiormulando-o
expressamente, em nos abstermos por completoghe mterca das doutrinas de
qualquer filosofia anterior e em levar a cabo tagmeossas descricbes no ambito
desta abstencéo.

J& reducdo eidética, segundo Husserl, € uma dac@rélaepoché uma forma de
descricdo dos fendmenos como eles sdo, isto éemeestado “primitivo”, anterior a
qualquer interpretacdo. Neste sentido, a reducdétieh é um desvendar, um pér a

descoberto, um desentranhar o fenémeno para aléoedaparéncia.

Uma vez suspensos os pré-conceiggEhé, a reducdo eidética (descricdo) e ter clareza
de que toda consciéncia é intencionalidade, farsessario um trabalho de interpretacdo
(hermenéutica) para apreender os significados donieno. Essa tarefa interpretativa
consiste em decifrar o sentido aparente, em efglicis sinais de significacdo. Para a
fenomenologia, todo fendmeno esta relacionado comundo humano, por isso, todo

fendbmeno é uma multiplicidade de significado.
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Como se pode constatar, semelhante descricdo Woméno diz respeito
diretamente ao sujeito humano e ao sentido dexgsigrcia. Se, no fendbmeno, o que esté
em questdo é o sentido, este aparece como serg® datmais nada o do homem em
funcdo de sua existéncia. Mas, se se trata dadseadi existéncia, ndo poderemos falar do
sujeito humano em sentido abstrato, mas sim deiraagr@gajada com referéncia explicita
ao mundo. A fenomenologia da existéncia surge aéatiia entre o homem e o mundo, na

interacdo da existéncia com o mundo, tal como &ivia experiéncia da intencionalidade.

A experiéncia fenomenoldgica é precisamente a dosenundo. E o que nos leva
a dizer que o fenbmeno aparece como uma estrustiocag, como uma multiplicidade
significativamente unificada através das relac@asateristicas dessa mesma estrutura.

Nesse sentido, Capalbo (1996, p. 19) afirma:

N&o nos é possivel separar o fendmeno e coisa.e@ fe&ndmeno é conhecido
diretamente, sem intermediarios, ele é objeto da umuicdo originariamente
doadora. Nao ha fendbmeno que ndo seja fendmenaiparaonsciéncia de algo,
nao ha consciéncia sem que ela seja consciéncilgalesem que seja determinada
como uma certa maneira de visar os objetos, 0 mundo

De outra forma, podemos dizer que a andlise dorgaenundo” aproxima-nos da
compreensao de que o ser humano € um ser histékgsim, do ponto de vista da
fenomenologia, a historia apresenta-se como maag@s do esforco da interacdo dos
homens entre si e destes com 0 mundo.

Portanto, a partir do referencial da fenomenologmesentado nesse texto de forma
bastante sucinta, constituira a fundamentacéo almltito proposto. A metodologia sera a

pesquisa bibliografica e pesquisa empirica (erdtas).
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Apéndice 4

Respostas dos professores pesquisados



Resposta do professor 1

Sim. Estive muito preocupada com o processo de aprendasinar, sempre olhando
para os métodos, organizacfes propostas e dissussd® tentativas de criacdo de caminhos
para a superacdo de fracasso. Os estudos fundaloereen Heidegger e Merleau-Ponty
direcionaram minhas preocupacdes para o0 ser-noanyeicebendo, compreendendo,
expressando suas compreensdes. Houve uma mudaonf@ananinhas preocupacdes ndo se
restringem ao aprender ou nédo, superar ou naalldiides, mas em como compreendem e
por que tal compreensao assim se da, para a gartrealizar intervencdes que possibilitem
uma re-elaboracdo do compreendido, num processstacde de vir a ser. Me fez ainda
entender que o processo de producdo do saber de oépdo perspectival, e sendo assim,
pode haver outros olhares para 0 mesmo objeto ardoesou fendbmeno. E ainda que este
modo de olhar esta orientado pelo modo que senédumalo e como percebe a relagdo do ser-
com-o-outro. Se é possivel falar da didatica nyeespectiva fenomenoldgica. Sim. E
possivel dar um novo olhar para o didlogo em splaa os modos de expressar as
compreensdes pelos sujeito; para a compreensao® @uéro tem de si mesmo sendo-no-
mundo-com-0-outro; incorporar na didatica a aterpgff@a a corporeidade, para a atentividade
e intencionalidade dos sujeitos envolvidos no msceale estudar; olhar para as compreensdes

dos envolvidos como algo produzido em sua temputadé e historicidade.
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Resposta professor 2

A minha formacgédo académica ocorre em um contexea@oms dos anos 90) no qual a
educacao passa a ser objeto de preocupacao pawhti@ss publicas no sentido de adequa-la
as exigéncias postas por um mundo globalizado etransformacio. E também neste
contexto que assumo o oficio de ser educador. B&mdado, a formacdo académica me
apresentava uma perspectiva critica de educacliagd&@ uma concepcao transformadora da
realidade, com bases tedricas muito bem definidagarir do pensamento marxista,
referencial predominante no meio académico, praioipnte na Faculdade de Educacao da
Universidade Federal de Goias; por outro, a priteagdgica me apresentava um universo
bastante desafiador, profundamente desumanizadguers sujeitos do processo educativo
— educandos e educadores — se viam em meio a wespode desqualificacdo no humano
em nome dos métodos, técnicas de ensino e reamestosioldgicos. Percebia uma distancia
imensuravel entre gontetdo(a concep¢do de mundo, de educacgdo, de ser huendeo
sociedade) e forma(a metodologia, as técnicas de ensino, de avaliaté.).

A concepcao marxista de educacdo, que represastdrases de minha formacgao
académica e que também se constituiu no princgfatencial para a construcdo de minha
visdo de mundo, de sociedade e educacéao, foi @ plenpartida para a viabilizacdo de minha
pratica pedagdgica. Fundamentado nessa perspeaximareendia que a Didatica ndo deveria
ficar restrita meramente ao campo técnico, desladaude uma concepcao critica de
educacdo e distante das questdes sociais e palit@@mpreendia que o0 ensino, objeto
fundamental da Didética, deveria estar vinculadaumaa visdo macro da sociedade,
entendendo que os problemas da educacdo possuesjo@sestdo associadas aos problemas
sociais mais amplos e que, portanto, a acao petagdgveria estar relacionada a uma visao
teleoldgica mais abrangente, em que os fins daagdocsao também os fins de uma outra
concepcao de sociedade, com outros principiogedifes do modelo social que vivenciamos.

Durante alguns anos, principalmente nos meus pomanos como professor, essa foi
a concepcgao que amparou a minha pratica educ@iyganejamento das aulas, a definicdo
dos objetivos curriculares, a metodologia de ensem praticas e 0s instrumentos de
avaliacdo, ou seja, todos os aspectos que envolgiamampo da Didatica, sempre foram
pensados a partir da tentativa de diminuir o enoalmismo que dicotomizava a relacao
conteudo/forma. Desse modo, a perspectiva cdbogprometida com a transformacéo social

era 0 ponto essencial para a definicdo, a partisala de aula, dos fins socio-politicos
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voltados para a construcdo de um novo modelo soglgb nada modesto, mediante a
complexidade posta pelas relagbes humanas.

Eu entendia que a perspectiva critica se constdgoiauma proposta progressista,
questionadora dos valores vigentes e, portantajraeaperspectiva que buscava a construcao
de um modelo educacional voltado para as necegsdatiais mais amplas. Contudo, com o
passar dos anos verificava que algo faltava a mprdéica educativa. Isso porque nao
conseguia atingir as particularidades inerentess@neia mesma do ser humano a quem eu me
dirigia cotidianamente. A critica se fazia necdasdmas ndo bastava. Era necessario
encontrar o humano, o demasiado humano, contideetages entre mim e meus educandos,
e estes entre si. Sentia que o ato de educar ndiessmia a critica e a busca de uma
transformacao social que se mostrava tao distamt@uwhdo e das vivéncias existenciais de
cada aluno e de cada aluna.

Se por um lado, a Didatica a partir dos refereacraarxistas contribuia para a
superacado da dicotomia contetdo/forma, por ouémtjas que havia uma supervalorizacao dos
aspectos objetivos em detrimento da dimensao subjeue permeia a pratica docente.
Supervalorizava as discussdes acerca da estruton@raica, politica e social, mas esquecia
do homem, do sujeito, do humano real, concretstenie e a sua relagdo com esse mundo.

Essa sensacdo se tornou ainda mais pungente quindoeu ingresso a Rede
Municipal de Educagédo de Goiania. Nesse contextexperiéncia docente em uma das
unidades escolares derojeto Escola para o Século XXta Secretaria Municipal de
Educacado de Goiania, entre os anos de 1998 e g@)pPermitiu 0 contato com um universo
bastante desafiador.

Trata-se da Escola Municipal Dom Fernando GomeasS#mtos, instituicdo inserida
em uma comunidade cujas pessoas eram desprovidamdigdes materiais minimas. Esta
escola foi inaugurada no ano de 1997, como umandasssidades da comunidade do
Residencial Goiania Viva, composta quase que naosalidade por pessoas que aspiravam a
possibilidade de serem assentadas em uma areaudessp oferecer uma infra-estrutura
minima condizente com a dignidade humana ou que, ipenos, pudesse representar a

concretizacao de atendimento a uma necessidadergkenao ser humano: a moradia.

O Projeto Escola para o Século XXI foi implementatn Rede Municipal de
Educacdo de Goiania na gestdo dos ProfessoresAlbennaz e Jonathas Silva, prefeito e
secretario de educacdo, respectivamente. Este trdmincipal diretriz da politica
educacional da Prefeitura de Goiania na época)aticbmo objetivo prioritario a

implementacg&o da proposta de organizacao do ERsindamental na perspectiva dos ciclos,
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possibilidade prevista pela entdo recém-aprovadadeeDiretrizes e Bases da Educacéo
Nacional -LDB- n® 9394, de 20 de dezembro de 1€¥htudo, tal proposta ndo abrangia a
amplitude da rede ocorrendo tdo somente em trim@ave unidades escolares, dentre elas, a

Escola Dom Fernando.

Em raz&o dessa organizacao fragmentada, resintarge a um grupo de unidades
educacionais, o Projeto Escola para o Século XXl ci@nseguiu criar elementos para um
debate sobre a possibilidade de desconstrucaga léducativa sedimentada historicamente

pela organizacéo seriada.

A preocupacdo em encontrar respostas para osiadtices de repeténcia e evasao era
uma premissa basica da Escola para o Século Xgar&loxo estabelecido entre os objetivos
daquele projeto (que teoricamente buscava a c@astide uma nova proposta de organizacéo
da escola compativel -ou adequada?- com as mudaoc&ss e no sistema de ensino, mas
que na esséncia ndo modificava a concepcao areatgadducacdo organizada em séries) e a
realidade de excluséo social, de violacdo a digiedaumana e de violéncia existencial que
podiamos vivenciar naquelas escolas, gerava ummsgdb de impoténcia, angustia e
frustracdo em varios profissionais que ali atuawdarios professores (e eu me incluo dentre
estes) ndo escondiam o desejo manifesto de abana®h@balhos desenvolvidos na escola,
ja que ndo vislumbravam alternativas diante de adgustiante situacdo. Nos encontros
coletivos organizados pela Secretaria de Educagé@odebater o desenvolvimento do projeto
também era sintomatico tal sentimento por partepdissionais de outras unidades

educacionais.

No ano de 2001, a partir da reestruturacdo nosrgsiath Secretaria Municipal de
Educacao, pela gestdo do Prefeito Pedro Wilson &démes e da Professora Walderés Nunes
Loureiro, que propunha a implementacédo de uma pg@cepolitico-administrativa de carater
democratico-popular, o Projeto Escola para o SédMd passou por um processo de
avaliacdo, através do qual, professores, gestorBsi@onarios administrativos puderam
apresentar propostas, criticas e sugestfes aa@sagudstdes pedagodgicas que vinham sendo
desenvolvidas na Rede Municipal de Educacéo. Armlotano de 2002, com as definicdes
estabelecidas pelo processo de discussao ocowidnm anterior, a proposta de organizacao
pedagogica na perspectiva dos Ciclos de DesenvehtonHumano foi implementada em

todas as escolas municipais.

Nesse contexto, passei a integrar a equipe pedagdgiuma das Unidades Regionais
da Secretaria Municipal de Educacdo, o que me lpbssi uma visualizacdo mais
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abrangente da realidade de toda a rede municipatdeacdao, sem perder o contato com a
pratica cotidiana e real da acdo docente. O trab@hlizado na Unidade Regional Brasil Di

Ramos Caiado (cuja esséncia é lidar com discugséeranentes sobre concepc¢bes de
educacao e politicas educacionais junto aos vaeagsientos das comunidades escolares) me
permitiu a constatacdo de que o sentimento quegiaafii que alijava a pratica docente na

Escola Municipal Dom Fernando Gomes dos Santoaza fambém presente e arraigada na
acao de professores e professoras de outras esagtastrabalhos pudemos acompanhar em

diferentes regides da cidade.

Entdo, diante de tal constatacdo, um sentimentdgamtprovocou em mim o que
Merelau- Ponty denomina d#esordem interiar de um lado, a sensag¢do de alivio e de
seguranca ao sentir que a “minha soliddo ndo é Ad&ensacdo de que existem outros
professores e professoras, além dos colegas da esc@ue eu atuava, que sentem 0 mesmo
gue sinto, que vivem 0 mesmo que Vvivo e que tamd@Efnem a pungéncia da incapacidade
em resolver os problemas educacionais e existeragacada aluno e de cada aluna; de outro,
a percepcao de que o problema é maior do que eginava e que nao se trata de uma
situacao isolada de um professor ou de um grugwafessores de uma determinada escola,
mas de uma problematica complexa e que atingegsmfes e professoras que, independente
da comunidade em que o seu trabalho estd insesafoe os reflexos da realidade que

vivenciam no seu cotidiano.

Esta constatacdo ficou ainda mais evidenciada eonéar em Esteve (1995) uma
analise sobre as dificuldades enfrentadas pelaspéof docente no contexto da sociedade
atual. Fundamentado em perspectivas sociolégicascqutribuiram historicamente para as
mudancas sociais e educacionais nos ultimos virdse, @ analise desenvolvida por este autor
nos permite um encontro com nossa identidade degsar diante de uma sociedade que
muda com a velocidade de um raio. Revela aindaanimspoténcia diante de um mundo
marcado pela velocidade das imagens, dos songnaianccacao. Neste contexto, as relagdes
humanas, cada vez mais complexas, se esvaem peatasdros de uma sociedade
competitiva, excludente, seletiva, mas que, coittaamente, nos obriga a ser mdltiplos,
ilimitados e universais. Em todos os ambitos, asfia@macéo engendrada por esse modelo,
essa nova ordem, exige também mudancas estrutumisefletem decisivamente na vida de

cada pessoa, onde quer que ela esteja, seja aafoue

Concomitantemente as mudancas sociais, 0 sistemengiro também passou por

significativas mudancas nos ultimos anos. O queeseebe, € que tais mudancas resultaram
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num distanciamento do professor em relacdo a siuadratica, o que o levou a uma intensa
crise de identidade. A universalizacdo do acessedé@cacdo fundamental, ocorrida
principalmente na década de 90, ndo represent@ssmiamente a preocupacdo com a sua
qualidade social. E tudo isso passou a pesar comimsuportavel fardo sobre os ombros do
professor, que se viu ilhado frente as mudancastestis pelas quais passou a sociedade,
mas que na educacao serviram tdo somente para @egge profissional a assuncéo de todos
os fracassos escolares. O processo de degradacfwofissdo docente, sua crescente
proletarizacdo e a consequente perdatdtusque sua profissdo possuia ha alguns anos, o
deixaram numa situacéo asfixiante, geradora dérdigies e decepcdes, o que Esteve (1995)
denomina d® Mal-estar docente.

Os estudos desse autor provocaram em mim uma &eflsgbre a opgcao por ser
professor, no construir da esséncia humana, migansio a questionar a problematica do
mal-estar docente, que se institui no atual coatsatial e educacional, ndo apenas no ambito
generalizante do processo da globalizacdo da edar®ma cultura mundial (j& que o mal-
estar docente ndo € apenas um problema local, nedgionas que aflige inclusive a
professores e professoras de paises europeus mpessagpresentaram um modelo universal
de educacédo) mas, sobretudo, nas implica¢cdes trienakestar provoca em cada ser humano
que optou por ser professor e que busca a reabizagéissional e existencial.

No caso especifico da Rede Municipal de Goiania, resl-estar se apresenta de uma
maneira contundente nas acdes e praticas de sgfesgures e professoras. Além disso, tal
sentimento se confunde com o contexto de implaotalg® Ciclos de Desenvolvimento
Humano, o que representa mais uma dificuldade pacansolidagdo dessa concepg¢édo de

educacao.

A partir dessas reflexfes, surgiu o interesse dehaniparte em transformar a
interpretacdo desse fendbmeno em objeto de estupgeseguisa, buscando, dessa forma,
desvelar suas causas e contribuir para uma discasséca da necessidade de compreender a
pratica docente sob a Gtica da dimensdo humanartia ge¢ uma perspectiva ontolégica e
fenomenoldgica. E desse modo, me ingressei no &rmagide Mestrado da Faculdade de

Educacao da Universidade Federal de Goias, no@26@b.

O referencial tedrico da pesquisa a que me prapurdtairia numa leitura
fenomenolégica do sentido de ser educador nessgso$ede mal-estar. Entendia que a
abrangéncia da fenomenologia, sempre aberta asntedaces, interagindo com as diversas

manifestacbes do saber sistematizado — dentre as, queducacdo —, poderia me permitir
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esse contato com a esséncia mesma de ser educadoontemporaneidade. Assim, a
recorréncia a Fenomenologia se deu em razdo desiaeabordagem filoséfica conseguia
alcancar o sentindo mesmo da pratica docente, aetegualquer tematizacdo, analise ou
reflexdo sobre o tema, estabelecendo uma visdarmtaf das questbes objetivas e da
subjetividade dos humanos que efetivamente fazepratica educativa: educadores e
educandos.

Em razdo desse processo, essa pesquisa investgionaa nocdes da perspectiva
existencialista sartreana presentes na realidadeali@a docente, sobretudo, a questdo da
liberdade situadae os conceitos ddesespero, angustia e desampafo.analise desses
conceitos nos permitiu uma discussdo sobre a plidate de (re) humanizacdo da prética
educativa.

Essa discussdo permitiu também compreender o emlucaino um ser-Para-si
(SARTRE, 1997)ou sejaa consciéncia de si e de mundo, como ser human@asso de
construcdo de sua propria esséncia, sem perdemansiio dialética que permeia sua

existéncia e, portanto, sua pratica. Como explmall (2003, p. 90):

Para Sartre, o para-si, 0 homem, é sempre e imeng livre, ou
completamente determinado. Mas, determinado elgpode ser porque n&o
€ coisa ou exterioridade, mas espontaneidade. $4, ngois, a primeira
alternativa: o0 homem é sempre e inteiramente liRtga existéncia (sem
esséncia), indeterminacéo radical, projeto, a ¢énsia é liberdade que ndo
consegue determinar-se. Assim como seria absugitaaoma consciéncia
inconsciente, também € inconcebivel que a liberdadgsa ser uma
caracteristica contingente do homem, da consciéncia

Por essa razao que, segundo Sartre (198%)mem esta condenado a liberdapeis
nao é uma coisa (um ser-em-si) acabada, determinane, por exemplo, uma cadeira, um
Ccopo ou um passarinho. As cois#® possuem esséncia; o homeriste esta em constante
e permanente processo de construcdo de sua esg@st@ que seja ilimitada e dotada de
implenitude.

O estado de éxtase do ser humano diante dessaérmisamplica na conversao do
determinismo, ao qual estd empiricamente submetdo,possibilidade. Entdo, o que se
apresenta como estado de consciéncia existengahdadeia conseqiéncias importantes em
termos de acdo. A partir dessa consciéncia, que elo educador uma tomada de posicao
politica, ética e existencial, a pratica docente s@mente pode se tornar livre, mas também

podera se transformar em um instrumento de promagidiberdade humana, tanto de
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educadores, como de educandos. Desse modo, aiangdgisge fazer humano se amalgama
com a sua irremediavel liberdade em meio ao malk-gste Ihe toma.

Pensada a partir desses pressupostos da ontolegmnénologica sartreana, a
Didatica passa a ser pensada como a unido entcepifiv e pratica docente, ndo permitindo
a dicotomizacdo que separa o ser humano educadmuaarelacdo com as questbes
educacionais e sociais mais amplas. Nao permiteagpitica docente se restrinja a uma
dimensdo meramente técnica, mas que seja concalpddir da relacdo de intencionalidade
estabelecida entre a consciéncia e o mundo. Dessid, nentende-se que toda pratica
educativa, posta que humana, é uma praxis em hilsesséncia humana inalcancavel. A
transformacao antes de ser social € primeiramengettansformacédo do homem, do sujeito e

sua relacdo com o mundo.

Sendo uma criacdo humana, a Didatica pode perfeiteamser pensada numa
perspectiva fenomenoldgica. A fenomenologia podeajodar a pensar a Didatica a partir da
superacado da dicotomia entre a dimensao humartaieaéo ato de educar. Esta concepcao
se traduz na unidade das questdes objetivas netatas ao ato de educar e as dimensdes
subjetivas que aproximam consciéncias diferentispares. E, portanto, a compreensio de
gue o ato de educar extrapola o sentido de engae pressupde o0 outro, 0 mundo e a vida,
transcendendo também os limites impostos pelaiftiérdacdo, pelo dominio das técnicas,

saberes e competéncias.

A educacao € um fendmeno humano e, como tal, &jalgse manifesta a consciéncia
humana, no mesmo movimento em que essa conscléacaribui sentido. Trata-se de uma
acdo plena de intencionalidade, pois pressupdet® @ o mundo. Quem educa o faz
intencionando o0 outro e o contexto que os envdlirguém educa no vazio, para nada.
Educacdo é um ato consciente que se volta sempdiregdo a algo e a alguémnk e pela
intersubjetividade que as consciéncias se enfrensgnopdem, e assim tecem a rede de
intencionalidade caracteristica do processo h@idda humanizacdo, se opondo e se

aproximando, como consciéncia-de-si-e-de-mundo.

Em razéo disso, ao considerarmos tdo somenteanadiciade técnico-cientifica como
parametro da educacédo, o trabalho do educadoms& la um reducionismo atroz. Sem
davida que o oficio do educador é o ensinar, masnan ndo somente conteudos e
habilidades, mas ensinar/aprender a ser humanompar da relagdo intencional que se
estabelece com o outro e com 0 mundo. Sdo esspre@supacdes que devem nortear a
Didatica numa perspectiva fenomenologica.
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Resposta do professor 3

Sim, penso ser possivel pensar em uma didaticaenspgrtiva fenomenologica. Mas
preferiria falar em uma atitude fenomenolégica rdatica. Para mim esse é o diferencial
fundamental em qualquer prética docente: a atitDdé.que a atitude fenomenoldgica ser o
plus ultrada didatica.

Antes de tudo isso, e isso ja seria a atitude femohdgica em relacdo a didatica, é partir de
uma pergunta aparentemente ébvia: o que é isidatiah?

Partindo da licdo primeira da atitude fenomenolégiual seja, a de ir ao encontro das coisas
mesmas, € necessario ir, outra vez, ao enconts) skexftido(s) da didatica.

O “Outra vez” aqui pronunciado significa que um a®ujeito, em um novo tempo/espacgo,
esta tomando a didatica como um fendmeno dignemdecyamente posto em questéo.

Posso falar mesmo de um antes-e-depois da predaraigude fenomenoldgica em relacéo a
didatica em minha pratica docente.

Antes, havia um professor preocupado com o plarejomestabelecido e com a sua
circunscricdo ao longo do processo ensino e apragein. Ou seja, a importancia da minha
docéncia residia na observancia severa de um datetoncontetdo a ser ministrado, sem se
importar com a relevancia humana da relacédo prafedano, por exemplo. Nesse sentido, a
minha postura como professor enfrentava um probtisrfaco: visava mais o conteudo que a
relacdo dos seres humanos em torno da busca decior@mto.

Quando passei a conhecer os fundamentos da fentwgene reconhecer a importancia da
atitude fenomenologica na didatica, a propria doeépassou a se confundir com o modo de
ser professor fenomendlogo.

O primeiro gesto quanto a didatica foi sempre ndiil os educandos a partir de uma
pergunta perscrutante, tendo o tema da aula sastraoa como foco. Por exemplo, na
abertura de uma aula sobre Fundamentos da Docé&hmieersitaria, em nivel de poés-
graduacéo, a questdo primeira foi: O que € istimcéncia universitaria?

O exercicio dos educandos era buscar respondsaajeestao a partir dos dados, impressdes
e conceitos que eles possuiam acerca desse tema.

No momento seguinte, que julgo fundamental no rmatdo da didatica pelo viés
fenomenoldgico, é fazer com que os educandos\semaldo peso da carga conceitual exigida
pela questdo lancada, refazendo-a, agora com abwogdio de trechos de obras literarias
como grelha interpretativa, ou seja, os educandosetomarem a pergunta mediada pela
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poética presente no texto literario, ativam dimessiBumanas outras que ndo sO a racional.
Podem agora ensaiar sentidos para responder éAguwpst se encontrava em um nivel de
aridez racional, subordinado a uma possivel reapdsbrreta”. A plurrisignificacdo
proporcionada pelo texto literario faz com que discandos se sintam incluidos no mundo da
vida sugerida pela pergunta, em trés niveis: o eadnia, manifestada pelas lembrancas de
seus professores de graduacdo; o da experiéncieagw daqueles que j& sdo professores
universitarios, e o da imaginacao, para 0s queaarad vivenciar a docéncia superior.

A atitude fenomenolégica no modo de realizar a midildatica como docente faz com que eu
sempre esteja em uma condicdo atenta para o ihoigjtee a sala de aula ira promover, pelo
simples fato de esse espaco ser um encontro pgiadle de seres humanos, portanto,
inacabados e ndo submetidos a anpaiori.

A fenomenologia, enfim, € em si mesma uma didago& que vai ao encontro do fenébmeno

educativo, conforme o desvelar deste para o docgrt@ele mergulha.
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Resposta do professor 4

Antes de meu contato com a fenomenologia tive wmia @xperiéncia didatica como
professora no ensino superior. Trabalhei com urseiglina, onde o0s aspectos técnicos e
execucao correta de procedimentos sao bastantazedlos pelos alunos de graduagdo em
Enfermagem. Apesar de as ansiedades dos alunasnesta tempo todo, voltadas para
questbes essencialmente técnicas, sempre tergeiotiar o foco para uma atencao integral a
saude da pessoa que vivencia a situacdo de esfaleddlesse contexto, propunha junto aos
alunos a valorizagdo da experiéncia humana de adeeo© estabelecimento de relagdes
interpessoais efetivas junto a pessoa que se eavcarttospitalizada. Porém, reconheco que
minhas atitudes ndo se fundamentavam em um refarehdatico e sim em questdes mais
pessoais, naquilo que acreditava ser responsivona assisténcia de enfermagem mais
humanizada.

Continuando minha atuagédo como professora no @rsiperior, 0 contato com a
fenomenologia me proporcionou reconhecer algumasgias pessoais e profissionais como
algo que poderia ser mais bem trabalhado e fundac@n A fenomenologia me
proporcionou abertura as questdes mais subjetvagidhumano e, ao se tratar do ensino da
Enfermagem, ndo posso me referenciar somente gtigiglades do aluno que aprende, mas
também da pessoa que é cuidada por esse alunagBnreprocesso ensino-aprendizagem, a
partir da perspectiva fenomenoldgica, me propomioantender que o professor, o aluno, a
pessoa cuidada e todos que estabelecem relacdesssesisujeitos estdo no mundo uns com
0S outros e, por isso, nao € possivel falar dstéssia meramente técnica em enfermagem, e
sim de cuidado em enfermagem.

Sempre tive dificuldade em aceitar posturas adarmas de professores junto a seus
alunos e o contato com a fenomenologia me perrittender que realmente ndo € possivel
que eu, enquanto professora que acredita em undicdidfenomenoldgica, adquira uma
postura autoritaria com meus alunos. A partir de m@ntato com a fenomenologia, tenho
percebido que o professor precisa estar atentelagdes estabelecidas com seus alunos, as
diferencas e subjetividades de cada um, vencendapaséncias do processo ensino-
aprendizagem e recorrendo as esséncias das relagtasas.

Acredito que ensinar, segundo a perspectiva daididfenomenoldgica, requeira do
professor rever as metodologias de ensino as gaisacostumado a trabalhar ou aquelas que

vivenciou enquanto aluno. Nesse sentido, o ensigoer do professor o entendimento de que
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esses alunos fazem parte do mundo e que seus iemtatas e significados atribuidos aos
fatos e fenbmenos precisam ser considerados.

A didatica fenomenoldgica requer trabalhar comasibes e temas que fazem parte da
vida, do cotidiano do aluno e do professor, e n&#stpes alheias a realidade vivida. Acredito
na valorizagao da experiéncia de vida e na peroepmdsciente do aluno e do professor dessa
experiéncia enquanto situacao de aprendizado.

Entendo que é possivel se falar de uma didatigeerspectiva fenomenoldgica e que o
professor precisa estar atento ao “sentir’ o queste experienciando junto com seus alunos,
valorizar a relagdo dialética entre 0 seu pensapensar dos alunos e aprender a administrar
as diferencas de pensamentos e atitudes. Acred#oagpostura fenomenoldgica € uma
postura de vida e ndo somente uma atitude prafigksido professor, desse modo, assumir
uma didatica fenomenoldgica auténtica seria pokaiyeeles que realmente acreditam e se

identificam com esse referencial.
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Resposta do professor 5.

Minha experiéncia académica com a didatica, dasaatios de 1978. Na €poca recém
formada em Psicologia pela USP de Ribeirdo Pretolefcionar nos departamentos de
Educacao e de Psicologia da Universidade Catoédaalas.

Influenciada pela minha formacédo cultural, aogevia dois anos de idade, ndo me
ative a investigar a respeito de quem eram aquettsdantes que diante de mim se
encontravam, apesar de saber que em sua maiagi#gn teindo do interior de Goias e que
faziam parte da primeira turma do curso de psi¢aldg universidade. Explorar com eles que
esperavam do curso, que aspectos os motivavanegiar@m ali, entre outros, que perceberia
mais tarde que viriam a influenciar o processo greradizagem, ndo faziam parte de meus
recursos didaticos. Nem de longe imaginava a nigleelss de compreender a existéncia de
meus alunos como frutos de fenbmenos histéricagaisp inseridos no - mundo cultural
diferente e ao mesmo tempo semelhante ao que euado.

Concentrava-me apenas na mera transmissao deudostsem conecta-los com a
vivéncia de cada aluno. Muitas vezes ouvia alunepenguntando: professora sua prova sera
no nivel de Goiania ou de Sao Paulo? . Ao mesm@defui convidada a lecionar no
Departamento de Educacao a disciplina: Didaticedéda de Ensino para a Licenciatura em
Psicologia.

Na época viajava quinzenalmente para Sdo Paulentativa de buscar solucdes para
a melhor forma de transmitir os contetudos (que démida fazem parte do processo de
aprendizagem), sem me dar conta de que as respestasontravam diante de mim.

Em 1980, entretanto, deparei-me com a Gestalpiterama abordagem que tem no
Existencialismo e na Fenomenologia, uma de suatentes filosoficas, na qual fiz
especializacdo no Brasil e no Exterior.

Na disciplina, Didatica e Préatica de Ensino pard.igenciatura em Psicologia
juntamente com os estagiarios fui estabelecend@imooom a estrutura fisica das escolas que
meus estagiarios iriam atuar, com seus professeredunos. A partir desses contatos
comegamos a investigar, a partir de dinamicas els@idas com os alunos, como os
estagiarios de psicologia poderiam contribuir asaia formacéo enquargessoasPercebia
que os alunos encontravam-se em um mumaoindante(fisico e que incluia sua percepcao
a partir de seu proprio corpdjumano(mundo das relacdes interpessoaig)undoproprio
(caracterizado pelas suas emoc0des, sentimentosl@ao a Si mesmo).

A préatica nas instituicdes escolares e a fundamgént no existencialismo e na
fenomenologia me faziam vivenciar com meus estagidr que entendiamos como sendo a
educacdo centrada no aluno, visando uma educacds memana e humanizante,
considerando o ser do aluno nessa perspectiva-geestar-no-mundo-com-0-outro (0s)

Somando a todos esses aspectos, encontrava-sentaanBESTALT-PEDAGOGIA,

que viria embasar nos anos posteriores meu mestrge focalizou a
intersubjetividade na relacéo professor e aluno.

Comecava a perceber que a questao principal pprafessor ndo mais se restringia
ao “como transmitir melhor os conteddos”, mas eronfo iria conseguir realizar a
intersubjetividade com meus alunos”. De uma sitoagdtical de ensino passei a adotar uma
posicao horizontal!

Fui me dando conta também, que era preciso coasidealuno como uma unidade
existencial de corpo-alma-mente, e que, portantecigariam ser estimulados nessas
dimensdes.

Descobria a cada dia que o0 processo ensino-apagaiiz deveria considerar as
possibilidades e necessidades dos alunos semmatiesios contetdos tedéricos
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Minha pratica de 31 anos de magistério afirma gme. A tentativa de olhar a
educacdo sob um novo enfoque parece que € uméuarda colocar entre paréntesis o ja
dito, o ja pensado e o ja vivido nas experiénamsreores como educadora.

O dirigir-me atentivamente em dire¢édo ao que serdncampo da sala, com todas as
possibilidades de doacfes para o processo de emsapeendizagem me fazem permanecer
presente as indagacdes dos alunos e a respond&#atir do vivido, do experienciado por
eles sem deixar de aborda-las em uma perspeciiversalizante.

Incluir aspectos objetivos e subjetivos do proceds ensino-aprendizagem parece
estar de acordo com a perspectiva fenomenolégicaddeacdo. Dessa forma a dicotomia,
subjetividade/objetividade parece estar solucionddaaluno nessa perspectiva passa a
compreender o conteldo a partir de sua perspedivanves apenas de conhecé-lo, na
medida em que seu-ser-no-mundo passa a ser cawdgrelo professor orientado
fenomenologicamente.

Recursos como os de dramatizar conteudos, viwogipor intermédio das funcdes
sensoriais, emocionais e cognitivas parecem fagoeapreensao dos conteudos dando a eles
um significado subjetivo. Desta feita, a aprendérage da a partir da significagédo atribuida
pelo aluno a partir da forma como sua consciénejgtac 0 que se lhe oferece a sua
consciéncia que se caracteriza fenomenologicanf@atedo pela intencionalidade.

VEJA MINHA TESE DE MESTRADO.

QUALQUER COMPLEMENTACAO ME AVISE!!!!
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Resposta do professor.6

O contato que tive com a fenomenologia iniciou-8e oursos de especializacdo em
Musicoterapia, visto que essa area de atuacdo comas&ca fundamenta-se, em muito, na
abordagem humanista existencial e, em especifiéenmmnenologia através da Gestalt.

Antes desses cursos, minhas experiéncias didapoaisserem desenvolvidas com
alunos com deficiéncias, centravam-se no propoacnamto de atividades que buscassem
desenvolver suas potencialidades e minimizar sufsuldades, advindas dos quadros
psicopatologicos e/ou das deficiéncias de base.ca®as perceber como o aluno se
manifestava frente aos estimulos dados, procurabsiervar suas dificuldades e propor acées
gue o ajudassem a supera-las.

Ap6s os cursos de especializacdo, buscando apfunos conhecimento que
ampliassem meu entendimento sobre as manifestalgge®lunos, quer fossem especiais
(com deficiéncias) ou nao, frente ao processo dendizagem e suas dificuldades, minhas
investigacbes e praticas verticalizaram na utiivagle experiéncias musicais e graficas
(desenhos) como formas interventivas que buscasfaivar ou ajudar no diagnéstico e nas
intervencdes. Minha atuac&o sustentava-se numaladmn nao-diretiva, centrada no aluno,
mas ainda categorizando-o em classificacOes daglas @reas da Medicina e da Psicologia,
bem como da Psicopedagoga. Com a pratica musipaaygdundamentada na abordagem
humanista existencial, exercitava, principalmentdetar os dados extraidos das sessfes em
forma de registros cursivos descritivos, sem raalixferéncias ou pré-julgamentos a priori.

Ao aprofundar nos estudos da Fenomenologia, pegeebminha praxis centrava-se
numa ‘suspensao’ das categorias daasiori e ampliei meu entendimento sobre algumas
acoes que realizava, como a ‘suspensao’ dos peitos (umapochg e uma descricdo dos
fatos como eles se apresentavam, a partir de umacianalidade sobre o fenbmeno. Outro
fator importante foi a compreenséo acerca da peécemue desde entdo procuro aprofundar
através dos estudos do tedrico Merleau-Ponty. Mécpr pedagdgica, percebo que minha
‘escuta’ sobre o aluno através dele mesmo, de a&tiess e reacdes, descevendo-as, se faz
presente em todos os momentos: orientacdes n@dhoalde conclusdo de curso, supervisoes
clinicas dos estagios, e mesmo durante as aulasa®dDesta forma, vejo que minha
atuacdo, apés o estudo da fenomenologia, tornouase consciente e embasada, por opc¢ao,
nesta proposta.

Na docéncia superior, a caracteristica marcantierdamenologia, que percebo estar

presente é a ‘escuta sensivel’, a partir de uneamddnalidade em perceber, a partir do que o
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outro- 0 aluno- manifesta, sem classifica-lo owegatiza-lo. Vejo que esta seja uma grande
contribuicdo da fenomenologia para a educagao.
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Resposta do professor 7

Certamente que sim. Os gregos ja faziam tal exercio periodo classico. Pegue, por
exemplo, a propria estrutura da Academia e a dicgirdos dialogos de Platdo. O método
dialético atesta-nos, de certo modo, esta pogsialoidi. Apesar do carater eminentemente
“contemplativo” da filosofia de Platdo, ha, nessasbfia, um compromisso politico-
pedagodgico, sem o qual tal contemplagéo seria desséia. Esta € uma questdo que nos
remete diretamente para o problema do ensino daofih e, conseglentemente, para a
propria especificidade do exercicio filoséfico. j&&em... em principio, sim. Seria possivel
falar de didatica em uma perspectiva fenomenolpgmabretudo, se levarmos em
consideragdo o projeto da fenomenologia transceéaldete Husserl. Tal possibilidade
equivaleria a pensar o conjunto de significacdes apnstituem o ser da didatica enquanto
“fendmeno”, tal como se revela, em sua pura sicgifio, da maneira a mais imediata e
direta,na e para a prépria consciéncia doadora de sentidos. Na petrspenomenoldgica,
pensar a didatica enquanto “fenédmeno” consiste emrientar, mediante o0 método adotado
pela fenomenologia, a nossa atencao para o confiengagnificacbes que nos remetem, em
dltima instancia, para o nucleo invariavel da dadgtdesocultando, portanto, aquilo sem o
qual seria impossivel pensar a esséncia desse émdr® mergulho da consciéncia dos
educadores e de todos aqueles envolvidos no pmashscacional com o que Husserl
chamou de “atitude natural”, isto €, boa parte ehscadores, ndo apenas vivenciam a Tese
do Mundo, mas fazem wsode tal Tese para as consideracfes acerpaantés educacional

De certo modo, pode-se dizer que a atitude fenolbgica consiste em uma renuncia ao
modo ingénuo de consideracdo do mundo, com vistasuperacdo do mundo em sua versao
reduzida, portanto, enquanto “horizonte de sernitidba falta de pesquisa se deva talvez ao
fato de que, na Area da Educacéo, ainda haja umopaudéia de que toda pesquisa deva,
primeiramente, se concentrar sobre a pratica eduzdc e devaderivar da mesma. No
Mundo Antigo, Platdo nos dizia que ndo podemosysescpelas coisas se ndo sabemos, ao
certo, 0 que elas sdo. Afinal, como saber, ao cquando exer¢co uma tal pratica, que estou
efetivamente exercendo a tal pratica que julgocexex ndo uma outra pratica qualquer, que
nada tem a ver com o que me propus a fazer? Isstram@m Platdo, antes de mais nada, a
necessidade de se fazer uma reflexdo sobre as igisua forma pura, pois, s6 assim, seria
possivel exercer uma pratica com conhecimento deacd al fato, contudo, ndo desvincula,
muito ao contrario, conforme assinalei na questater@mr, o compromisso politico-
pedagogico da filosofia de Platdo. Poderiamos tamibébrar uma licdo de Kant: dizer que

0 conheciment@omecacom a experiéncia nao significa dizer quedseve da experiéncia.
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O mesmo serviria para pensar as pesquisas em @dudan principio, sim. Pelo menos, se
levarmos em consideracao o projeto filosofico aradwpor Husserl. Bem...n&o sei, ao certo,
0 que vocé entende por “aspectos da formacao htimBeaqualquer forma, uma coisa
parece certa: se hdo houver uma certa inclinacdomtade para renunciar a ingenuidade da
atitude natural, jamais chegaremos a iniciar, asao método fenomenoldgico, uma reflexdo
radical sobre o fendbmeno educacional, cabendo, isso) até mesmo a possibilidade de se
pensar uma espécie de “Educacao Transcendentatemi@o que o termo “transcendental”
tem em Husserl (0 dominio onde as coisas sdo reg®e mediante a reducao
fenomenoldgica, em sua pura significacdo; portadmminio do “dar-se com méaxima
clareza” na consciéncia pura). A questao foi bermfidtada e, em principio, € pertinente a
tematica abordada pela pesquisa. Boa sorte no amlarda pesquisa e, desde ja, encontro-

me a disposicéo para o0 que precisar.
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Resposta do professor 8

Eu penso que sim. Para efetivar a devida articalagére a teoria e a pratica é preciso que o
professor reconheca que toda acdo pedagogica temtaoria que a sustenta e seu dever,
enquanto educador, € explicitar tal teoria anatieas esséncia mesma do que seja um ato
pedagogico. O educador ndo deve apenas agir padagmmpte, mas sobretudo, deve
discursa sobre seu fazer pedagogico. Neste cempa@mngar e fazer se articulardo. Nao tenho
davidas, quanto a essa possibilidade. Entenddichdéomo ciéncia que discursa sobre os
diferentes modos de ensinar. Associando essa pérspde compreensdo da didatica com a
atitude fenomenologica de buscar insistentemenesoobrir 0 mundo, podemos considerar a
didatica do de vista das vivéncias de um educadgersq esforca para que seus alunos possam
experimentar a redescoberta do mundo a partirukeesesinamentos. 1. Estimular os alunos a
falarem o que sabem sobre determinado conhecim2n®yppor os alunos suspenderem seus
conhecimentos, sua convicg¢des ja consolidadasri8: €ituacdes de aprendizagens em que
os alunos possam se aventurar em redescobrir aspea vivenciados dos conhecimentos ja
adquiridos; 4. Finalmente, trabalhar com os aluposentido fundamental da atitude
fenomenoldgica de lancar seus olhares para, a plartjd visto, procurar ver o ndo visto
ainda. O grande desafio é convencer os docentesspenderem, temporariamente, as
convicgles ja estabelecidas. Em seguida, o desafgsumir a condi¢cdo existencial de seres
limitados que nunca alcancardo o total desvelansm&er. Eu penso que a falta de pesquisas
que discutam as contribuicbes da fenomenologia gmdiferentes saberes ndo atinge apenas
a didatica, mas a outras areas do conhecimento rfunialvez seja preciso recuperar 0
sentido original de retornos as coisas mesmas gtopor Husserl e mostrar que essa atitude
é fundamental para todos os saberes humanos, mdbge dos resultados alcancados das
pesquisas realizadas por Husserl, Heidegger, MeReaty, Sartre e outros. Sim. Se
estimulamos os educadores a pensarem sua progtieappedagdgica antes de enquadra-la
nas perspectivas teoricas ja consolidadas, podsrafoancar as vivéncias do ato de ensinar,
e a partir das descricbes dessas vivéncias, podsrpropor ressignificacbes dos discursos
acerca da didatica. 1. Capacidade de se espantarocmundo; 2. Capacidade de fazer
perguntas sobre sua pratica; 3. Capacidade dershscaobre a pratica pedagogica; 4.
Capacidade de argumentar e dialogar com o “oufioCapacidade de tolerar as diferengas
Gostaria de destacar que, talvez, seja neces&a também em consideracdo, na sua

pesquisa, o problema da alteridade. Digo isso,eptender que a didatica implica sempre
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numa relacdo, por tanto, ha sempre um eu e umdwiy@ncia essa relacdo de ensino e

aprendizagem permeada por uma determinada perspditatica.
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Resposta do professor 9

Sim, desde que se desenvolvam reflexdes em torsgedazer e desde que se consiga o
engajamento dos discentes. Para tal, é precisoogdecente desperta a curiosidade e a
motivac&o dos discentes. E ainda preciso que mtiose despoje de um papel de autoridade
absoluta, partilhando experiéncias com os demajsdsivel se pensar em um conjunto de
praticas didaticas que tenham como norteadoresipis fenomenoldgicos. Desses, 0
primordial é a énfase na experiéncia intersubjetiveos aspectos que envolvem percepcéao,
sensacao, sentimento e correlacéo entre o pensamentealidade em si. Existem multiplas
possibilidades. Se pensarmos que a fenomenologigpode ser encarada como uma Visao
unilateral, como uma perspectiva tedrica em absppgnsamos a fenomenologia como um
“atravessamento”, como algo que “atravessa” asrsigeformas de fazer, incluindo aqui a
experiéncia de sala de aula. Assim, modelos podendesenvolvidos a partir mesmo de
idéias diferenciadas. Consigo imaginar agora appetsva do ensino-centrado no estudante,
de Carl Rogers, que apesar de néo lidar diretanoemiecontetidos fenomenoldgicos, acaba
por tocar perspectivas importantes da teoria arpadet uma experiéncia iminentemente
pratica. Outras perspectivas podem lidar com asnagsjuestdes de formas distintas, desde
gue os aspectos tedricos estejam em segundo [Ham@special o fato do docente ter que
lidar com elementos previamente definidos dentro cdatexto pedagdgico, como por
exemplo, o tipo de contetdo a ser ministrado, odaamais preocupante, os limites ou metas
a serem desenvolvidos. Diante disto, a limitacdoag#@&o, tanto do docente quanto dos
discentes ficam patentes. Outra dificuldade decatee autocracia do conhecimento
estabelecido. Em geral, este tipo de conhecimerta {pasteurizado” e “fechado” em
pacotes. Isso impede o0 aspecto mais importante glasigho e sedimentacdo do
conhecimento, que a sua producdo auténtica. As&ira, estrutura didatica ndo permite uma
reflexdo em torno dela, se torna vazia. A crenigalaapredominante, de que a ciéncia “dura”
deve promover um distanciamento do sujeito de sudicp, como forma de melhor
desenvolvé-la. Assim, ndo se permite que o sugataproprie de sua prépria vivéncia, de
modo concreto, dada a valorizacdo de aspectosneigtas. Do ponto de vista formal,
estruturado, creio que ndo. Novamente me saltalhos a idéia de que a fenomenologia nao
pode ser reduzida, nem a um contexto, nem a unspqiiva absoluta. Assim, pensarmos
uma “didatica fenomenoldgica” como uma correntauma escola, com principios definidos,
estruturas montadas, etc, seria um absurdo. Psgafrdo Buber, uma didéatica neste sentido
seria uma abordagem, um olhar, um acolhimento, posaibilidade, ou mesmo um horizonte

de possibilidades. Assim, seria muito mais umatemisiogia pedagogica, uma reflexdo
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acerca dos fundamentos de uma prética pedagégicgauel um conjunto de tarefas em si.
Experiéncia concreta, reflexdo constante sobre faeer, busca de sentidos, énfase nas
relacdes, visibilidade do outro, desenvolvimentaidesenso ético. Neste aspecto, creio que
uma didatica ou uma pedagogia fenomenoldgica dewgat mao da diversidade dos fazeres
humanos, que sdo essencialmente aspectos de sew’.“Assim, toda possibilidade de
acessar essa vivéncia deve ser vislumbrada na tpegfagogica. Arte, literatura, cinema,
masica, ciéncia, deixam de ser elementos de umextmtpara serem percebidas como
vivéncias humanas. reio ser absolutamente necessfrénsarmos nossas formas de fazer
educacéo, de se pensar a formacao profissionamaissdiversas areas, e para tal precisamos
resgatar o sentido ético embutido no pensamentinfenoldgico. Essa tarefa € necessaria e

fundamental. Parabéns pela iniciativa.
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Resposta do professor 10

Uma pratica pedagdgica tem que necessariamentalarta dimenséo tedrica com a técnica
(pedagdgica), ou seja, o0 modo de compreender @&@adal o homem, as teorias, esta
diretamente relacionada ao modo de transmiti-la& e@ebquisa-la. E possivel sim falar de
didatica na perspectiva fenomenolégica. A didatereomenoldgica tem como contribui¢cao
fundamental romper com a concepcéo idealista deemdmento, mostrando que este sempre
se produz na relacdo direta com o objeto (relacGdematico-noética). Por isso, o
conhecimento tem que se voltar para a realidaderetane ndo se sustentar puramente em
deducdes logicas e reflexdes isoladas da realidad@genhecimento deve ter um vinculo com
a praxis, ou seja, a sua dimensdo teorica temsjaeenculada com a sua aplicabilidade, sua
funcdo social. Neste caso, € fundamental a perspeattscritiva na didatica, estabelecendo
links do tema abordado com o contexto concreto eensg insere .Se trabalharmos com a
perspectiva sartriana, esta proposta se desdobraowomento progressivo-regressivo, ou
seja, situar o contexto mais geral que envolvenmatabordado, suas caracteristicas mais
universais e retornar as especificidades que toroaema singular, fazendo sempre este
movimento de ida e volta entre o especifico e o sentexto e vice-versa, no sentido que o
Sartre chama de vertical. Este movimento progressgressivo também deve ser feito no
sentido horizontal, que implica tomar o objeto era sontexto historico e ao mesmo tempo

em suas perspectivas futuras, fazendo o vai e nam estes aspectos

Contexto Geral

\

Historia <— TEMA [—> | Futuro

Contexto singular

Em termos de Relac&o Professor-Aluno, quem tralveh@erspectiva fenomenologica tem de
estabelecer relagbes dialogicas. O professor dava autoridade do saber, sim, mas néo o
autoritarismo. Sendo assim, o ensino deve ser daseaexposicéo dialogada.
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O aluno deve ser levado a refletir sobre o temaasido-se frente ao seu contexto e
adquirindo a condicdo de transcender o aprendieagecifico para outros temas e contextos,
pois tem deve aprender a pensar a realidade deafalistanciada e critica. O aluno,
considerado enquanto pessoa, € sujeito ativo diepso de aprendizado, sendo respeitado em
seu ritmo, seus conhecimentos anteriores, suaraudte origem. Estes sdo aspectos que
devem ser considerados no ambiente de ensino, sgedo aprendizado fara sentido quando
for ao encontro de sua experiéncia concreta, emi#di Desta forma, a praxis (vinculacao
teoria-pratica) deve estar no centro dos procedmsezducacionais adotados. Romper com a
|6gica idealista, por um lado e tecnicista, por@utue predomina na didatica e na formacao
dos docentes. Sendo assim, por um lado, o conhetinesta distanciado da realidade, por
outro, o aluno é considerado de forma mecanicap hgpositario de conhecimentos. Superar
este ranco da formacdo é um dos principais desafiogdificuldade é conseguir fazer o
movimento progressivo-regressivo, sem ficar prisiws dos encantos de um extremo e
outro. Faltam pesquisas por vérias razdes, ents: @ desconhecimento do método
fenomenoldgico e suas aplicacbes, o predominio wea metodologias hegemonicas:
pedagogia classica, tecnocratica, marxista. Comos/acima, é possivel sim, mas sempre
em interlocucdo com outras didaticas que tem hot&zoontolégico e epistemoldgico
semelhantes, como 0 marxismo, 0 construtivismacmscultural, entre outras. A formacéo
tem que ser solida em filosofia (ontologia, episikmgia) e em psicologia fenomenoldgica.

Elogio o interesse de pesquisas a didatica fenoldgina, pouco estudada e aplicada!
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