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A praxis pedagogica

do dialogo vivo
enquanto experiéncia
hermenéutica formativa

Enrique Sérgio Blanco

0 pensamento critico e a aula dialogada

O pensamento critico! tem sido trabalhado na edu-
cacdo basica e superior de forma transversal, visando
formar cidadaos conscientes, auténomos, solid4rios e cri-
ticos em relacdo a sociedade em que vivem. Para tanto,
s@o empregados métodos e processos diversos em sala de
aula, dentre os quais, as aulas dialogadas. Uma das pro-
postas assumidas pelos docentes para que possam desen-

volver a pratica do didlogo com seus estudantes, durante

! Apresento uma alternativa a compreensao do que vem a ser pensamento

critico no campo da educagido, em minha tese de doutorado, O didlogo
vivo e o pensar critico: possibilidades de uma pedagogia hermenéutica
(Blanco, 2023). Trago diversas reflexdes que fiz nesta tese para o presente
texto, relacionando-as ao processo formativo dos sujeitos em situacédo de
ensino e aprendizagem.
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os processos de ensino e aprendizagem, baseia-se em Paulo Freire?®.
Como Freire (1987, p. 47) enfatiza:

néo ha o didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verda-
deiro. Pensar critico. Pensar que, ndo aceitando a dicotomia mundo-ho-
mens, reconhece entre eles uma inquebrantavel solidariedade. Este é um
pensar que percebe a realidade como processo, que a capta em constante
devenir e ndo como algo estético. Nao se dicotomiza a si mesmo na agéo.
‘Banha-se’ permanentemente de temporalidade cujos riscos néo teme.

Outro caminho que é bastante utilizado por docentes para o de-

senvolvimento de praticas dialogadas com os estudantes é defendido

por Anastasiou (2005, p. 79), para quem a aula dialogada:

E uma exposicdo do conteddo, com a participacdo ativa dos estudantes,
cujo conhecimento prévio deve ser considerado e pode ser tomado como
ponto de partida. O professor leva os estudantes a questionarem, inter-
pretarem e discutirem o objeto de estudo, a partir do reconhecimento e do
confronto com a realidade. Deve favorecer a analise critica, resultando na
produgdo de novos conhecimentos. Propde a superagdo da passividade e
imobilidade intelectual dos estudantes.

A proposta indicada por Anastasiou (2005, p. 79) esta centrada

na “exposicdo de contetudos”, de modo que os docentes podem lancar

mao de diferentes formas de “obtencdo da sintese pretendida na aula:

de forma escrita, oral, pela entrega de perguntas, esquemas, portfélio,

sinteses variadas, complementacio de dados no mapa conceitual e ou-

tras atividades complementares a serem efetivadas em continuidade

pelos estudantes”. Assim, de forma geral, quando docentes trabalham

com o pensamento critico em sala de aula por meio de praticas dialé-

2

Freire desenvolve a proposta de um pensar critico que pode ser efetivado por meio do dia-
logo, especificamente, em Pedagogia do oprimido (1987, p. 29): “O dialogo critico e liberta-
dor, por isto mesmo que supde a agéo, tem de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja
o grau em que esteja a luta por sua libertacdo. Nao um didlogo as escancaras, que provoca
a faria e a represséo maior do opressor”. O objetivo do didlogo critico entre as “liderangas
revolucionarias” e os “oprimidos” é estabelecida por Freire (1987, p. 31): “a educacéo a ser
praticada pela lideranca revolucionaria se faz co-intencionalidade. Educador e educandos
(lideranga e massas), co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que am-
bos séo sujeitos no ato, nao sé6 de desvelé-la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também
no de recriar este conhecimento”. Reconhego a relevancia da concepcéo freiriana acerca
do pensar critico, que faz parte de uma proposta pedagégica complexa, a pedagogia do
oprimido. No entanto, a proposta que apresento estd vinculada & hermenéutica filoséfica e
a pedagogia hermenéutica.

~ Segunda parte - A formacao humana em exercicio ~
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gicas seguem uma dessas principais propostas que, por sua vez, estio
fundamentadas em distintas® concepgcbes sobre o que é pensamento
critico, como desenvolvé-lo em processos de ensino e aprendizagem e
quais sdo seus objetivos, a partir de duas linhas principais: a) Eman-
cipadora e libertaria: essa abordagem se baseia em pressupostos teé-
ricos que consideram o pensamento critico como a capacidade de o
sujeito intervir na realidade a partir da critica ao senso comum, a fim
de se constituir como um sujeito emancipado, consciente, auténomo,
livre, responsavel e solidario. Os processos de ensino e aprendizagem
devem desenvolver um senso critico em relacédo a todas as formas de
dominio, opressio e exploracdo de uma sociedade controlada por su-
perestruturas (sistema capitalista, racionalidade técnica e demais
formas de exercicio de poder); b) Cognitivista e racionalista: o pensa-
mento critico é assumido por essa abordagem como a capacidade de
o individuo solucionar problemas, elaborar argumentacées légicas e
consistentes, tomar decisdes corretas e coerentes a partir da analise
de cenarios complexos. Para tanto, os estudantes devem ter condicoes
de superar os constantes e novos desafios em um mundo em constante
transformacéio.

Em que pese a relevancia dessas duas linhas interpretativas?,
entendo que seja mais adequado compreender o pensamento critico
a partir de outra perspectiva, quando se pretende integra-lo aos pro-
cessos de ensino e aprendizagem como forma de contribuir para a for-
macéo dos sujeitos. Essa possibilidade estabelece um vinculo entre o

pensar critico e a prdxis do didlogo vivo, como apresento a seguir.

3 Esta compreenséo é resultado do Estado do Conhecimento desenvolvido em Blanco (2023).
O objetivo com esse estudo foi entender como o desenvolvimento do pensamento critico
esté sendo trabalhado em sala de aula, a partir de pesquisas de mestrado e doutorado no
pais, na drea da educacéio. Empreendi este estudo na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertagoes (BDTD), do Instituto Brasileiro de Informagido em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), contemplando a produgéo académica entre os anos de 2018 e 2019.

Enquanto a linha emancipadora e libertaria fundamenta-se nas abordagens do materialis-
mo histérico-dialético, da teoria critica e da pedagogia histérico-critica (pedagogia da auto-
nomia e do oprimido), a linha cognitivista e racionalista parte das abordagens da psicologia
cognitiva, da légica e da teoria da argumentacéo (Blanco, 2023, p. 32).

4

~ Segunda parte - A formacao humana em exercicio ~
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0 pensar critico e o dialogo vivo como processo
de formacao

Normalmente, o substantivo “pensamento” (critico) é entendido
como um estado final, um resultado a ser alcancado, algo que o sujeito
possui ou pode vir a possuir para que possa exercé-lo nas mais variadas
situacdes da vida cotidiana. Essa concepc¢éo justifica toda uma linha
de acdo no campo da educacio, especificamente, a abordagem cogniti-
vista e racionalista, que trabalha com o pensamento critico como um
objeto possivel de ser medido e mensurado por meio de indices, escores,
critérios, testes psicométricos, questionarios, entrevistas e andlises de
fragmentos discursivos orais e escritos. Considera-se o valor dessas
pesquisas, mas, em vez do substantivo “pensamento”, podemos empre-
gar o verbo “pensar” (critico), no que diz respeito aos processos forma-
tivos. Isso porque o verbo “pensar” indica a ideia de movimento, de um
processo em constante construcio e reelaboracdo. Essa mudanca de
compreensio, como problematizei em outro momento (Blanco, 2023),
nédo representa um mero detalhe seméantico, pois o sujeito ndo detém
ou, simplesmente, possui um pensamento critico, mas, antes, esta in-
serido em um processo constante de construcio e reconstrucéo do seu
pensar. A possibilidade de possuir um pensamento critico induz a ideia
de que, uma vez de posse desse tipo de pensamento, passariamos a
agir de forma critica, pois seria uma capacidade nossa, uma técnica
aprendida e passivel de ser repetida. Contudo, ndo é bem assim que
ocorre na realidade. Nada garante que um estudante que tenha desen-
volvido seu pensamento critico o exerca efetivamente. A série de testes
e analises ndo garante que o sujeito que passou por toda essa fase de
avaliacdo, ao sair do laboratério de pesquisa, ndo possa cometer uma
acdo que contradiga frontalmente os critérios e os objetivos pré-esta-
belecidos pelo pensamento critico que ele pensava possuir. Portanto,
néo detemos um pensamento critico, mas, antes, devemos desenvolver

um pensar critico, reconhecendo-o e aceitando-o como um processo de

~ Segunda parte - A formacao humana em exercicio ~
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abertura a incerteza e a contingéncia. Essa perspectiva nos possibilita
integrar, do ponto de vista teérico, o pensar critico aos processos for-
mativos em sala de aula, considerando a prépria dindmica da prdxis
do didlogo vivo. Mas, como estabelecer esse processo formativo em sua
dimenséao pratica?

Compreender o pensar critico como forma de contribuir para o
processo de formacéo dos sujeitos abre a possibilidade de contextua-
lizar aspectos da hermenéutica filoséfica em sala de aula, especifica-
mente, a prdxis® do dialogo vivo. E importante ressaltar, no entanto,
que, mesmo reconhecendo o pensar como processo e ndo como uma
capacidade adquirida, ndo ha garantia de que o sujeito nao pratique
acoes que contradigam seu pretenso senso critico. Por isso, ao nos
desfazermos da certeza de possuirmos um pensamento critico, deve-
mos atribuir-nos a responsabilidade de, a cada nova situacéo concre-

ta, reassumir uma postura ética, ponderada e prudente® diante de

5 Emprego o conceito de prdxis enquanto acéo intencional que busca orientar o sujeito que
delibera sobre como agir em relagéo a si, ao outro e a sociedade, no sentido de relacionar o
contexto pedagégico a dimensao ética. Essa compreenséo apoia-se na interpretagao gada-
meriana do conceito aristotélico de prdxis, relacionada a outro conceito de Aristételes — sa-
bedoria préatica (phronesis). Dessa maneira, assumo um possivel vinculo entre a dimenséo
ética e a prdxis pedagdgica que pode ser efetivado em situagoes e contextos contingentes.
A nocao de prdxis aqui empregada diz respeito, portanto, ao modo como conduzimos nossa
vida, e néo significa uma mera aplicagio pratica da teoria, pois tem relacéo direta com a
tarefa da compreensdo em seu sentido hermenéutico, como nos diz Batista (2018, p. 63):
“O trago préatico encontra-se efetivamente implicado em toda a descrigdo gadameriana do
compreender [...] que é, ao mesmo tempo, identificado com o modelo de saber préprio da
filosofia pratica de Aristételes, no que diz respeito ao modo de ser caracteristico do homem
em toda atuagao ética”. Segundo Aubenque (2003, p. 24), para Aristételes (Livro VI da
Etica a Nicomaco), a prdxis no esta vinculada ao saber cientifico, como na Metafisica, mas
a uma virtude dianoética (virtudes da parte racional da alma), que “[...] diz respeito ao
contingente, é variavel segundo os individuos e as circunstancias”.

5 Em O papel da phronesis aristotélica na elaboragdo do problema hermenéutico em ‘verdade
e método’, Polesi (2008, p. 45) ressalta que: “Para haver phronesis no prudente [sujeito]
é preciso que se constate certa disposigio para agir, o que s6 pode ser feito e constatado
efetivamente no mundo contingente”. Batista (2018, p. 52) também ressalta: “A descrigao
aristotélica da virtude que orienta o homem em seu ser ético, isto é, a phronesis (prudéncia,
saber pratico), é exemplar para que se entenda, de acordo com o projeto de Gadamer, o
modo como a compreenséo orienta a nossa condigao interpretativa de ser-no-mundo. Nes-
se sentido, o modo de ser da phronesis se confunde com o modo de ser da compreensio”.
Desse modo, o presente texto considera a apropriacdo que Gadamer faz desses conceitos
e os contextualiza ao processo de formacéo dos sujeitos, por meio da prdxis pedagégica do
dialogo vivo.

~ Segunda parte - A formacao humana em exercicio ~
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nés mesmos e do outro, frente a um mundo contingente. Em outras
palavras, em vez de aceitarmos a ideia de desenvolver um tipo de
pensamento que nos orientaria a agir de forma eficiente e eficaz na
solucéo de problemas e favoreceria o desenvolvimento de uma cons-
ciéncia auténoma e solidaria, poderiamos assumir o pensar enquanto
processo diante da incerteza. Um movimento de formacio que deve
ser reiteradamente reelaborado frente a uma realidade que esta em
transformacio e exige que os sujeitos assumam a responsabilidade
eticamente sustentada de deliberar e decidir, ndo apenas acerca de
situacées que lhe afetam, mas que também envolvem, necessaria-
mente, o outro. Assumir a dinimica do pensar critico como processo
também implica passar pela experiéncia de reelaboracédo de nossas
formas de ser, pensar e agir. Nesse sentido, o processo de formacédo
de estudantes e docentes no espaco-tempo escolar e universitario nao
prescinde de considerar as implicacdes éticas que envolvem esse en-
contro formativo. Isso porque aceitar que ndo apenas os estudantes
estdo aprendendo e passando por uma experiéncia de formacéo e au-
toformacéo exige do docente uma atitude, uma postura ética diante
de si e da alteridade. O docente compreende que ndo detém todas as
respostas, pois, como aprendiz, estd em busca de seu préprio autode-
senvolvimento na interacdo com o outro e, desse modo, assume uma
postura de escuta em relacdo ao que o outro tem a dizer, colaborando
para uma relacdo mais simétrica entre os sujeitos.

Uma experiéncia hermenéutica de formacido exige do sujeito,
portanto, uma sabedoria pratica’” que oriente seu agir ético enquanto
“atitude firme” (Gadamer, 1999, p. 466), tal como Gadamer compreen-

de o conceito aristotélico de hexis. Ressalto que Aristételes conside-

De acordo com Lawn e Keane (2011, p. 114, tradugio nossa): “Gadamer encontra nos
conceitos aristotélicos de prdxis e phronesis um espago de pensamento ético independente
no respeito a teoria e a técnica”. Aubenque (2003, p. 8) também relaciona os conceitos
aristotélicos de prdxis e de phronesis a hermenéutica filoséfica de Gadamer: “A phronesis
aristotélica é a que melhor cumpriria o programa de uma hermenéutica da existéncia hu-
mana voltada para a prdxis”.

~ Segunda parte - A formacao humana em exercicio ~
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ra hexis enquanto disposicdo de carater®, uma pratica habitual a ser
realizada nido de forma meramente mecénica, mas de acordo com as
circunstiancias contingentes. Gadamer destaca, em O problema her-
menéutico e a ética de Aristoteles (2003, p. 48): “Lembremo-nos que,
segundo a teoria de Aristételes, sdo a repeticdo e o habito que se en-
contram na base da Areté, o que mostra o significado do préprio nome

b

‘ética’”. Assim, o exercicio ético da atitude firme da hexis (habito) diz
respeito a sabedoria ética da phronesis, pois, nessa situacéo, o sujeito
“relaciona-se ao que ndo é sempre como é e que pode também ser di-
ferente do que é neste ou naquele momento. Somente nas coisas que
sdo desse modo [as coisas que ndo sdo imutaveis] pode a acdo humana
intervir” (Gadamer, 2003, p. 50). Esse aspecto é crucial para que os
sujeitos participem do dialogo vivo e continuem neste caminho rumo
a uma experiéncia hermenéutica de compreenséao do outro e de si, que
pode ocorrer de forma mais solidaria e simétrica, ao ser mediada pela
experiéncia de compreensdo hermenéutica. Como Dalbosco, Santa e
Baroni (2018, p. 148) consideram:

A ideia de um didlogo vivo presente na hermenéutica gadameriana, pen-
sado como relacgdo franca e simétrica em que os interlocutores constroem
conjuntamente novos significados, abre espaco para se pensar nas pes-
quisas educacionais e no conhecimento humano de modo geral, em seu
carater contingente e falivel.

8 Sobre esse aspecto, Aristételes (EN, II, 1, 1103a) faz uma importante consideragéo: “ne-

nhuma das virtudes morais surge em nés por natureza [...]. Néo é, pois, por natureza,
nem contrariando a natureza, que as virtudes se geram em nés. Diga-se, antes, que somos
adaptados por natureza a recebé-las e nos tornamos perfeitos pelo habito”. Em O conceito
de areté em Aristételes, Manieri (2017, p. 17) reitera que areté tem um sentido de virtude
ética e esta associado a educacéo, o que permite a aquisigio de disposigdes (hexis): “A areté
é subdividida por Aristételes em areté ethiqué (virtude ética) e intelectual. No caso da vir-
tude ética, especial atengéo se d4 as disposigoes (hexis). E com a préatica de determinados
atos que adquirimos as disposigdes; assim, a virtude ética é obtida pela educagéo, através
da aquisicéo de disposicées”. Ainda, de acordo com Gadamer (1999, p. 466): “O conceito
da ética carrega ja no seu nome a relagdo com essa fundamentacéo aristotélica da areté, no
exercicio e no ethos”.

~ Segunda parte - A formacao humana em exercicio ~
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Portanto, as reflexdes aqui apresentadas dizem respeito a efe-
tivacdo de uma pedagogia hermenéutica® em sala de aula, ao trazer
o dialogo vivo para construir uma relacéo formativa entre os interlo-
cutores!, permitindo que eles se escutem mutuamente. Durante esse
processo, estudantes e docentes podem expor-se e promover autorre-
flexdes, ao refletirem sobre a pergunta do outro, pois, muitas vezes, o
sujeito se percebe na resposta que o outro deu a sua pergunta, como
enfatiza Flickinger (2010). Nessa ambiéncia, todos sdo pro-jetados a se

expor, inclusive o docente:

E na pergunta que este se empurra para fora de sua reserva, expondo-se
[...]. O compreender exige, por isso, em primeiro lugar, o aprendizado de
como perguntar, a saber, de como preservar, na pergunta, a alteridade,
isto é, o outro na sua diferenca, dentro do préprio horizonte do encontro
(Flickinger, 2010, p. 74).

No jogo dialégico, a preservacdo da alteridade ressaltada por
Flickinger significa considerar que o outro pode ter razdo no que diz.
Isso nao significa que o outro tem necessariamente razdo, mas que
ele pode ter razdo. Além disso, enfatizar a presenca da alteridade em
nosso préprio processo formativo implica considerar que a fala do ou-
tro ndo precisa ser necessariamente assumida por mim enquanto ver-
dade inquestionavel, mas que devo reconhecer, efetivamente, que a
presenca da diferenca e da diversidade de visées de mundo move o
meu processo formativo, enquanto uma experiéncia formativa herme-
néutica com a alteridade. Nesse sentido, Rohden (2000, p. 173) ressal-
ta: “Compreender significa que eu posso ponderar e considerar o que

o outro pensa. Ele poderia ter razdo com aquilo que ele diz e de fato

®  Flickinger (2003, 2010) analisa em profundidade os fundamentos da pedagogia hermenéu-

tica. Parto desses aprofundamentos, a fim de propor possiveis desdobramentos relativos a
prdxis da pedagogia hermenéutica em sala de aula (Blanco, 2023).

Gadamer (1999) ressalta que os participantes do didlogo vivo sdo considerados interlo-
cutores. Quando trata da linguagem como médium da experiéncia hermenéutica, ele diz:
“Costumamos dizer que ‘levamos’ uma conversagdo, mas a verdade é que, quanto mais
auténtica é a conversagéio, menos possibilidade tém os interlocutores de ‘levé-la’ na diregéio
que desejariam” (1999, p. 559). De fato, a perspectiva de didlogo hermenéutico néo aposta
na disputa entre debatedores, entre opositores que buscam chegar ao ponto final do emba-
te, com a consagracédo de um vencedor, isto é, aquele que conseguiria “levar” a disputa para
onde quis.

1
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quer dizer. Compreender néo é, pois, um dominio do oposto, do outro e
em geral do mundo objetificado”. Escutar o que o outro tem a dizer, em
vez de buscar exercer um “dominio do oposto”, como destaca Rohden,
e arriscar-se a compreender a alteridade como aspecto constituinte do
seu processo formativo trazem algumas implicac¢bes éticas importan-
tes para o sujeito que envereda por esse caminho. Ressalto o carater
de risco, no sentido de encontro com o diferente, quando nos depara-
mos com as incertezas de compreender uma realidade que néo nos é
dada a priori. Nesse percurso, o sujeito aventura-se na compreensio
do outro e de si, ou seja, aventura-se em direcdo ao desconhecido, mo-
vimento que amplia seus horizontes compreensivos. Gadamer observa
o carater produtivo da aventura de compreender e compreender-se, ao
analisar o carater de vivéncia, a partir de Georg Simmel. Segundo
Gadamer (1999, p. 130), Simmel “alude certa vez ao fato de que cada
vivéncia tem algo de aventura”. A partir dessa consideracdo, Gadamer

(1999, p. 130) se questiona e reflete sobre o sentido deste aventurar-se:

Mas o que vem a ser uma aventura? A aventura nio é, de forma alguma,
apenas um episédio [...] a aventura permite que se sinta a vida no todo, na
sua ampliddo e na sua forca. Nisso reside o fascinio da aventura. Dispen-
sa as condicionalidades e os compromissos sob os quais se encontra a vida
costumeira. Ousa partir rumo ao que é incerto.

O sujeito é impelido, nesta aventura de compreender a alteri-
dade e a si mesmo, a ousar a partir de suas proéprias incertezas. Por
isso, o didlogo vivo representa uma experiéncia vivencial significativa,
que proporciona novos sentidos em relagio ao que pensamos conhecer.
Mas, qual o sentido dessa experiéncia? Em A noc¢do de experiéncia vi-
vencial significativa em Hans-Georg Gadamer, Neubauer (2015, p. 12)

destaca o papel do didlogo nesse processo:

[...] a nogdo de experiéncia vivencial significativa de Gadamer deman-
da um esforco da autocompreensio de si e do outro no reconhecimento
e na suspensdo do que nos constitui para, entdo, na circularidade de um
dialogo, ganhar for¢ca e peso de entendimento participado e partilhado.
Assim, esse esclarecimento envolve uma vivéncia intencional associada
ao exercicio de uma experiéncia significativa comprometida com o modo
como conduzimos a vida.
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Trata-se, pois, de o sujeito se expor “ao risco de perder sua au-
tocerteza inicial” (Flickinger, 2010, p. 172). Dindmica de dupla expo-
sicdo dos sujeitos que estdo envolvidos pela linguagem, de modo que
o des-cobrimento do outro implica o nosso préprio des-velamento. Em
sala de aula, esse movimento de desvelamento e encobrimento mani-
festado pela linguagem! pode ser aproveitado pelo docente, a partir
do vinculo estabelecido entre os temas problematizados pelo didlogo
e as vivéncias dos estudantes, para que os assuntos trabalhados em
aula se tornem meios e ndo fins em si mesmos. Como a vivéncia tem
carater factual e produtivo, ao vinculd-la a situacgdes do cotidiano,
problematizam-se, no presente, modos de pensar e de compreender a
realidade que podem ser reexaminados, ponderados, reconsiderados e
colocados em perspectiva a partir do dialogo com o outro. Educador e
educandos envolvem-se em um processo de compreensdo e autocom-
preensédo acerca de seus proprios pré-conceitos e pré-juizos!? sobre os
temas propostos em aula, que sdo evocados, suscitados e contextuali-
zados durante o didlogo. Portanto, evidenciar nossos pré-conceitos e
pré-juizos durante o didlogo vivo que se estabelece enquanto processo
formativo mostra-se como uma possibilidade de contextualizar aspec-
tos relevantes da hermenéutica filoséfica em sala de aula. Como Lawn
(2007, p. 58) destaca:

A palavra preconceito se divide, etimologicamente, em pré-conceito ou
pré-julgamento. O julgamento néo é possivel sem o ‘pré’ que o acompanha.
Todos os julgamentos estdo condicionados pelos pré-julgamentos. Este é
um senso mais antigo, pré-moderno, do preconceito para o qual Gadamer
quer chamar a atencdo.

11 A linguagem se apresenta como movimento de desvelamento e velamento, isto é, a lingua-
gem desoculta e oculta o que se pretende manifestar. Gadamer parte da traducéo proposta
por Heidegger de aletheia (verdade, realidade), em Heidegger e a linguagem (Gadamer,
2012, p. 36), como “desvelamento” e da interpretagdo de Humbolt, como “desocultamento”,
para dizer: “A linguagem 'arranca' do 'velamento', traz para o desvelamento, para a palavra
e para o risco do pensamento”.

12 Emprego o termo “pré-conceito”, com hifen, para diferencid-lo de uma atitude reprovavel e
pejorativa, como em “preconceito de raga”, “preconceito de género”, etc. Do mesmo modo,
o termo “pré-juizo”, grafado com hifen, tem a intencéo de diferencié-lo da ideia corrente de
perda, dano ou desvantagem.
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4

Considerar os pré-conceitos e os pré-juizos, no sentido exposto
pela hermenéutica filoséfica, a fim de que possam ser explorados du-
rante a experiéncia de formacao, permite que os sujeitos possam refle-

tir sobre suas préprias pré-estruturas de compreensio de mundo:

[...] os julgamentos sdo possiveis, ndo por uma razio neutra e abstrata,
mas sim por um conjunto de envolvimentos pré-refletidos com o mundo
que esta por tras dos julgamentos e, de fato, o tornam possivel. Uma con-
dicdo para fazer julgamentos refletidos e estimativos sobre o mundo é a
posse de preconceitos: sem pré-julgamentos nédo pode haver julgamentos
(Lawn, 2007, p. 58).

Em sala de aula, os temas curriculares podem ser trabalhados
como bases sobre as quais serdo elaborados questionamentos que con-
voquem estudantes e docentes a ponderarem criticamente sobre suas
formas de pensar e sobre suas formas de ser e agir em relagdo a si, ao
outro e a sociedade (Blanco, 2023). Esse movimento de reflexdo retor-
na ao sujeito como possibilidade de autorreflexdo e autocompreenséo,
dindmica essa que é desenvolvida e externalizada conjuntamente pe-
los sujeitos. Como Gadamer (1999, p. 394) enfatiza, a compreenséio de
‘externalizacdes da vida ou textos” implica a seguinte condig¢éo: “todo
compreender acaba sendo um compreender-se [...] aquele que com-
preende se compreende, projeta-se a si mesmo rumo a possibilidades
de si mesmo”. Nessa linha de entendimento, Rohden (2002, p. 210),

ao explicar o desenvolvimento do didlogo hermenéutico, ressalta que

“a pergunta dialégica des-cobre e des-vela quem pergunta e quem é

perguntado”, por isso: “Na pergunta dialégica, quem pergunta, neces-
sariamente, revela-se ao perguntar” (Rohden, 2002, p. 220). Ora, esse
movimento de des-cobrimento pode ser efetivado em sala de aula, exa-
tamente, pela prdxis pedagégica do didlogo vivo, tendo em vista o de-
senvolvimento de pensar critico. Isso porque os interlocutores sdo au-
toimplicados durante o didlogo, no sentido de desenvolver um processo
de compreensio do outro e de si, estabelecido pelo jogo de perguntas
e respostas, o que permite que os sujeitos tenham condi¢des de rea-

valiar seus modos de ser, pensar e agir: um processo de compreensio
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e autocompreensio critica e eticamente sustentado acerca dos temas
problematizados e compartilhados dialogicamente (Blanco, 2023). Por
isso, ao trazer aspectos da hermenéutica filoséfica para a sala de aula
por meio do didlogo vivo, a pedagogia hermenéutica revela-se enquan-
to prdxis pedagégica, ndo como método ou técnica, mas como estrutura
de compreenséo, na qual convergem filosofia e pedagogia em uma di-
menséo pratica: “A dimenséo pratica da filosofia e da pedagogia, bem
como o elo de ligacéo entre elas reside, portanto, no conceito de praxis”
(Dalbosco, 2003, p. 14). Logo, o processo de compreensio de si e do
outro!® altera nossa forma de interpretar e intervir na realidade pela
linguagem que, no caso do didlogo, é exercida por seus interlocutores.
Como esclarece Pereira (2015, p. 40), ao pensar sobre a relacéo entre a
filosofia pratica e a hermenéutica filoséfica, nossa interpretacdo pode

transformar nossa forma de ver o mundo:

De um modo ou de outro, a interpretacdo surge na relagdo com um outro e
se mantém através dos efeitos que ai atuam reciprocamente, podendo ge-
rar e transformar os significados das palavras que integram a nossa for-
ma de ver o mundo. Nesse sentido, temos que reconhecer que ndo somente
a compreenséo e a interpretacio fazem parte de um processo unitério e
integrante, mas também a aplicagédo.

Outro ponto a destacar em relagdo a praxis pedagégica her-
menéutica é que a experiéncia formativa proporcionada pelo pensar
critico nédo fica circunscrita ao ambiente escolar, pois, enquanto ex-
periéncia vivencial significativa, ela o transcende, ganhando novas
perspectivas e reelaboractes durante as relacgdes e as interagdes que
os sujeitos estabelecem no espago publico de convivio social. Assim,
o processo formativo pode trazer desdobramentos éticos importantes,

que serdo brevemente explicitados a seguir.

13 Como Pereira (2015, p. 40) destaca: “Trata-se de admitir, por um lado, que a compreensao
sempre exerce uma espécie de influéncia sobre algo, seja sobre si mesmo, o outro ou o
mundo e, por outro lado, que ela depende dos efeitos de uma linguagem a ela exterior, do
distanciamento de si mesmo, da escuta do outro, do didlogo”.
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A dimensao ética de um dialogar formativo

No dialogo vivo, ha a presenca marcante da alteridade no pro-
cesso formativo dos sujeitos, de modo que essa relagdo nédo pode pres-
cindir de uma experiéncia ética constitutiva. Mas, qual o significado
dessa experiéncia? Faco referéncia a Lawn (2007) para esclarecer este
aspecto, quando o autor analisa o sentido de verdade como experiéncia
em Gadamer, ao fazer alusdo ao carater de nio repetitividade da expe-

riéncia hermenéutica:

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

O dialogo vivo propicia, assim, uma experiéncia (Erfahrung)
hermenéutica de compreenséo entre os interlocutores, devido ao en-

contro revelador entre os sujeitos.

A experiéncia (Erfahrung), na perspectiva hermenéutica, expressa uma
vivéncia, pela qual aprendemos. Nao se trata de um fluxo de percepgoes,
mas de um acontecimento, de um encontro, um processo revelador que
descobre a realidade como acontecer (Hermann, 2010, p. 115).

De fato, no encontro irrepetivel entre os sujeitos em sala de aula,
do ponto de vista de uma experiéncia hermenéutica de compreensio
de si e do outro, os sujeitos sdo tocados pela alteridade de forma re-
ciproca em relacdo as suas experiéncias de mundo. Hd uma passa-
gem significativa, em Verdade e método II, em que Gadamer desta-
ca, exatamente, o valor do didlogo para a experiéncia de mundo dos
sujeitos. O fil6sofo diz que o didlogo é “aquilo que deixou uma mar-
ca” (Gadamer, 2002, p. 247). Mas, para que o didlogo marque o su-
jeito, deve haver a presenca da alteridade. Por isso, Gadamer (2002,
p. 247) observa: “O que perfaz um verdadeiro didlogo ndo é termos

experimentado algo novamente, mas termos encontrado no outro algo
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que ainda ndo haviamos encontrado em nossa prépria experiéncia de
mundo”. Em Verdade e método II, Gadamer considera o outro como
alteridade em um sentido amplo, abarcando o texto e também o su-
jeito com o qual dialogamos e procuramos compreender na constru-
cdo de uma experiéncia vivencial significativa entre os sujeitos. Ex-
periéncia hermenéutica entre um eu e um tu, como lembra Neubauer
(2015, p. 120), que pode “gerar e transformar os significados em um
modo dialégico que integra a nossa forma de compreender o mundo”.
Portanto, esse processo de compreensio e autocompreenséo é recipro-
co, isto é, perfaz um movimento de vaivém, tal qual o préprio jogo
de perguntas e respostas, de modo que esse movimento de “gerar e
transformar os significados em um modo dialégico” (Neubauer, 2015,
p- 120) se estabelece durante a relacdo entre os horizontes compreen-
sivos dos sujeitos que estdo em interacdo durante o didlogo.

Vaivém ou vai e volta, Hin und Her (Gadamer, 1990), no original
aleméo, representa a metafora do movimento intencionado por Gada-
mer para o didlogo, que também estd presente em sua concepcgdo de
jogo. Desse modo, a pergunta encaminhada ao outro espera por um
retorno, que é a resposta a pergunta feita. Essa expectativa de retorno
é motivada, efetivamente, pela responsabilidade ética de se responder

ao outro:

E o termo responsabilidade, como eixo do discurso ético, que nos lembra
disso. Porque ser eticamente responsavel quer dizer, como no jogo, levar
o outro a sério, e isso significa a disposicdo de dar respostas as perguntas
langadas por ele (Flickinger, 2010, p. 121).

Almeida (2002, p. 190) também destaca a dindmica do vaivém
originada pelo didlogo, ao abordar o sentido ontolégico-hermenéutico
inerente a relacédo entre jogo e didlogo, fazendo uma analogia entre
eles, pois pretende ressaltar a ideia de que o jogo é marcado pela di-
namica de perguntas e respostas. Nesse sentido, conforme Almeida
(2002, p. 191), o movimento do jogo e do didlogo é o “autorrepresentar-

-se”, um movimento de abertura ao novo.
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O jogo é uma experiéncia que nio pode ser repetida [...]. Se tomarmos o
didlogo na mesma perspectiva, vamos perceber que a compreenséo que se
dé na conversacdo, por uma construcgdo, leva os parceiros a reconhecerem-
-se nela (Almeida, 2002, p. 191-192).

Ao contextualizar a dindmica do jogo do vaivém de perguntas e
respostas para o processo formativo dos sujeitos no espacgo-tempo de
ensino e aprendizagem, o docente se coloca a disposi¢éo para responder
ao outro (estudante) e “inversamente, ao exigir-me, dando-me direito
a resposta, ele [0 outro, o estudante] me da a chance de tornar, para
mim mesmo, transparente e legitimo o meu comportamento” (Flickin-
ger, 2010, p. 121). Trata-se de um processo de dupla abertura que néo
representa uma transparéncia idealizada, ou seja, um movimento que
traria a luz todos os modos de ser e pensar dos sujeitos, desimpedidos
de pré-juizos e pré-conceitos. Mas, ao contrario, é pelo fato de trazer a
tona exatamente nossos pré-juizos e pré-conceitos que o jogo dialégico
nos impele a elaborar reflexdes sobre nés mesmos — autorreflexdes que,
em geral, ndo estamos habituados a fazer. Tal processo nao fica res-
trito ao momento de ensino-aprendizagem, pois, enquanto experiéncia
vivencial significativa, acompanha o sujeito durante o convivio social
no espaco publico. No processo de compreensédo da alteridade, a expe-
riéncia hermenéutica dialégica faz com que o movimento de compreen-
s@o do outro se volte sobre nés mesmos, porque a compreensédo dial6-
gica da alteridade permite que nés nos transformemos pela presenca

marcante do outro:

Aquilo que movia os filésofos a criticar o pensamento monolégico é o mes-
mo que experimenta o individuo em si mesmo. O didlogo possui uma for¢a
transformadora. Onde um didlogo teve éxito ficou algo para nés que nos
transformou (Gadamer, 2002, p. 247).

Nesse sentido, o que surge durante a prdxis dialégica que nos
impele a transformacéo aludida por Gadamer sdo os nossos pré-con-
ceitos e pré-juizos, que estavam encobertos e que séo des-velados pelo
jogo de perguntas e repostas com o outro. Durante o curso do didlogo,

a pré-estrutura compreensiva constituida por nossos horizontes his-
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toricos e linguisticos, que foram sendo formados ao longo de nossas
experiéncias de vida, é trazida a tona. Pré-estrutura esta que orienta
nossas formas de pensar, ser e agir e vai se desvelando ao longo do dia-
logo, pelo movimento do jogo de perguntas e respostas. Como esclarece
Neubauer (2015, p. 135):

Em toda experiéncia esta posta a exigéncia de reconhecer os preconceitos

— que se configuram por vivéncias anteriores — e, com isso, afastd-los, para
que as coisas possam nos falar, ou melhor, mostrar-se como tal, e o que
em cada acontecimento é Unico e insubstituivel. Somente reconhecendo
nossos preconceitos é que podemos instaurar um didlogo sério e respeitoso
com o que nos é estranho e distinto, reconhecendo nossos limites, para
encontrar um sentido apropriado das coisas e dos acontecimentos.

O didlogo vivo permite ndo apenas afastar ou por em suspenso
nossos pré-conceitos e pré-juizos, mas, também, evidencia-os e joga luz
sobre eles, para que possam ser objetos do didlogo entre os interlocu-
tores. Nesse movimento, reflexdes e autorreflexdes acerca de visdes de
mundo particulares podem ser exteriorizadas, socializadas e proble-
matizadas pelos sujeitos autoimplicados em um processo de formacéo
compartilhado. Como Rohden (2002, p. 206) enfatiza, “é condi¢do do
dialogo hermenéutico que seus parceiros se desdobrem e se descubram
nele”. Mas, qual o sentido dessa descoberta ressaltada por Rohden?
Ele mesmo responde: “O didlogo hermenéutico fundamenta-se na exi-
géncia de que os parceiros descubram-se em seus pré-juizos, em suas
decisdes mais internas. Sem esta predisposicdo, sem esta abertura,
um dialogo € ilusério” (Rohden, 2002, p. 206).

Desse modo, trazer a tona pré-conceitos e pré-juizos é tarefa
fundamental para que os sujeitos envolvidos no processo formativo e
autoformativo, movimentado pela dindmica da prdxis pedagégica her-
menéutica do didlogo, passem a se conhecer e a se descobrir, pois eles
séo condigcdes de nossa compreenséio. De fato, “Gadamer se refere aos
preconceitos como condi¢des da compreensio” (Melo, 2016, p. 75), de

modo que:
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[...] aideia de condi¢édo aponta para a descri¢cdo dos elementos que permi-
tem que algo se dé, uma relacido de dependéncia, na qual os preconceitos
enquanto condi¢des delimitam a estrutura por meio da qual a compreen-
séo ocorre (Melo, 2016, p. 75).

Levar em consideracdo esse aspecto para a prdxis pedagdgica
do dialogo vivo é fundamental, do ponto de vista de uma experiéncia
hermenéutica da compreensio vinculada ao processo formativo. Como
Gadamer (1999, p. 406) ressalta: “Somente um tal reconhecimento do
carater essencialmente preconceituoso de toda compreensido leva o
problema hermenéutico a sua real agudeza”. Ressalto que, durante os
dialogos, busca-se, exatamente, o carater negativo de experiéncia no
sentido estabelecido pela hermenéutica filoséfica e, por isso, produtivo,
em seu sentido de abertura e incompletude em relagdo aos limites de
nossa propria compreensdo. O ato de perguntar ja é a aceitacdo da
incerteza, da incompletude, do carater negativo da experiéncia herme-
néutica. “Com a pergunta, o interrogado é colocado sob uma determi-
nada perspectiva. O fato de que surja uma pergunta rompe igualmen-
te o ser do interrogado” (Gadamer, 1999, p. 534).

Nesse sentido, Grondin (1999, p. 165) explicita que “a primeiris-
sima tarefa de qualquer interpretacio sincera deve ser a de trazer a
consciéncia a proépria pré-estrutura da compreensio”. A dimenséio ne-
gativa da experiéncia da compreensio' deixa em aberto todo um mun-
do de possibilidades diante do sujeito. Por isso, Gadamer (1999, p. 520)
destaca que, em comparacéo ao estatuto de positividade da experién-
cia da ciéncia, “a negatividade da experiéncia possui, por conseguinte,
um particular sentido produtivo. Nao é simplesmente um engano que
se torna visivel e, por consequéncia, uma corre¢éo, mas o que se adqui-
re é um saber abrangente”. Tal poténcia compreensiva provoca uma

constante ressignificacfio acerca do vivido, da situacdo presente e, con-

14O carater negativo da experiéncia hermenéutica é explicitado por Ribeiro (2020, p. 71) em
Experiéncia e negatividade em Gadamer: “Uma experiéncia que recoloca as perguntas a
este, langando suas ideias na interrogacgéo, sem o abono da resposta definitiva, o que trans-
forma a interpretacdo numa tarefa a ser cumprida. Ora, essa intranquilidade do contato
com a tradig¢do, que depende da disposigao ativa do intérprete para desdobrar a tenséo com
ela, aponta para o lado eminentemente negativo da experiéncia hermenéutica”.
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sequentemente, sobre a possibilidade de se abrigar uma multiplicida-
de de visdes de mundo, uma pluralidade de horizontes interpretativos
trazidos pela pratica reiterada do didlogo. Nessa perspectiva, Ribeiro
(2020, p. 86) ressalta:

Para Gadamer, ser negativo contra as préprias opinides é a condi¢édo ne-
cessaria para ouvir o outro, enquanto um particular. Todavia, isso nédo
implica submisséo, pois entender a particularidade do outro também é o
requisito necessario para néo aderir a ele cegamente, mas por livre esco-
lha, o que significa também recusa-lo se necessario.

Assim, ser negativo em relacdo as nossas préprias opinidées, no
sentido de uma experiéncia hermenéutica de formacéo, significa assu-
mir uma atitude ética perante nés mesmos e o outro. E um movimento
reciproco que se estabelece entre os interlocutores, como ressalta Ri-
beiro (2020, p. 86):

[...] a negatividade da experiéncia hermenéutica deve operar em méao du-
pla. Por um lado, quando se defronta com algo novo, o intérprete faz uma
experiéncia e aprende a ter em vista o carater situado particular de suas
ideias, que séo chocadas com o outro.

Portanto, a atitude de exercitar uma negatividade produtiva em
relacdo as nossas préprias formas de pensar representa o movimento
autoformativo desempenhado pelo pensar critico, que traz impactos
significativos para nossas formas de ser e agir em relacédo a nés e ao
outro — uma possibilidade de nos transformarmos pela marca que o
dialogo vivo nos deixa na inter-relacdo com a alteridade. Como Gada-
mer (1999, p. 541-542, grifo nosso) destaca:

[...] a negatividade da experiéncia implica a pergunta. Na realidade, o
impulso, que é representado por aquilo que néo quer integrar-se nas opi-
nides pré-estabelecidas, é o que nos move a fazer experiéncias. Por isso
também o perguntar é mais um padecer que um fazer. A pergunta se im-
poe, chega um momento em que nio mais se pode desviar-se dela, nem
permanecer agarrados & opinido costumeira.

Como somos seres linguisticos, somos na linguagem; linguagem
que faz a mediacdo entre mim, o mundo e o outro no decurso da histé6-

ria. Portanto, é durante o exercicio do dialogar vivo que podemos par-
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ticipar de um processo de fusdo de horizontes compreensivos, quando
evocamos nossas proprias vivéncias e as articulamos a problematiza-
coes que nos afetam no presente, permitindo que nossos pré-conceitos
e pré-juizos sejam revistos e reavaliados de forma critica por meio do

jogo intersubjetivo de perguntas e respostas.
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Esta coletanea trata da educacao formadora. A pergunta
que pode surgir imediatamente é: a educacao ja nao &, ela
mesma, formacao? Inconformados, os leitores podem con-
tinuar se questionando adiante: qual é o sentido de se
tomar a educagcao como formacao? O que os autores
pretendem assegurar com a ideia de educacao formadora?
Se nem sempre e, talvez, nem na maioria das vezes a edu-
cacao é formacgao, como retomar tal nexo? Essas e outras

questoes sao tratadas pela presente coletanea.

N >' EDITORA
«

UPF \ EDITORA h‘
9“ 786556 H 070506 “ ‘||7MU5H||H‘|AH6|JUHH“
Apoio
QRAcnPq

C lho Nacional de D
Cientifico e Tecnoldgico

1

9




	Apresentação
	Primeira parte:

Bases conceituais da formação
	Segunda parte:

A formação humana em exercício


	Apresentação
	Primeira parte:

Bases conceituais da formação
	A práxis pedagógica 
do diálogo vivo 
enquanto experiência 
hermenêutica formativa 
	Enrique Sérgio Blanco



	Apresentação
	Primeira parte:

Bases conceituais da formação
	Sobre os autores



