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Este trabalho parte de minha tese de doutorado, na qual me propus a fazer uma
andlise da légica presente nas falas de sujeitos adultos, habitantes do meio rura no sul do
Brasil, com pouca escolarizagdo. Procura ver as relagOes entre a logica operatéria e a logica

das significagdes nos seus raci ocinios.

O referenciad basico foi a Epistemologia Genética, passando também por agumas
contribui¢des da Antropologia, da Psicologia e da Educagéo.

Discute as possiveis interferéncias das vivéncias culturais no raciocinio operatorio

dos sujeitos pesquisados.

Foram feitas entrevistas abertas, seguindo os principios do méodo clinico
piagetiano, a respeito do cotidiano dos sujeitos. Todos os sujeitos entrevistados estruturam
Seu pensamento operatoriamente, sendo que alguns de modo operatério forma. No entanto,
todos faziam desvios nos seus raciocinios operatérios, pela participacdo de processos

significantes, o que foi chamado interferéncia do contetido linguistico.

N&o € 0 caso de afirmar-se que esses sujeitos s8o mais operatdrio-formais ou mais
operatdrios concretos que agueles que vivem em meios urbanos. E possivel que se encontre
sujeitos que vivam na cidade, e até com formacdo superior, que em muitas situaces de seu

cotidiano operem concretamente ou mesmo raciocinem de forma pré-operatoria
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O recurso a caculos matematicos, inclusive por parte dagueles sem escolarizacao,

para justificar suas opgdes por esta ou aguela cultura, mostra que a vida lhes ensinou que
ndo basta plantar, mas que “tem que dar dinheiro” para poder viver melhor. E dar dinheiro
significa ter uma produtividade minima para que possa sobrar, para pagar as dividas, para

fazer coisas extras que vao aém do sobreviver, pois, na col6nia, “fome ndo se passa’.

Piaget poderia fazer-me as mesmas restricdes que fez & pesquisas de Lévi-Strauss'.
O Mestre de Genebra afirma que o fato de indigenas utilizarem certos calculos complicados
para conferir a relacdo de parentesco € pouco significativo para ver o desenvolvimento
cognitivo nessas populagBes por ser um céculo ja estruturado. Ele queria certificar-se a

partir de producdes espontaneas.

No caso dos sujeitos da pesquisa ndo se pode dizer que ndo compreendam o que
estéo fazendo, pois tém nogdo de estarem se referindo a produtividade de suas plantagBes, a
gua depende de uma s&rie de fatores, mlitipla dependéncia. Nao parece ser a smples
aplicagdo de algum céculo preestabelecido. Ficou demonstrado nos protocolos que esses
sujeitos podem pensar de modo operatério para lidar com o que precisam, mesmo gue néo o

consigam em situagdes que ndo |hes dizem respeito.

A inferéncia que se pode fazer é que, uma vez que a situagdo concreta ce vida lhes
cobrou tomadas de decisdes que envolviam projecdes futuras, isso tornou-se um elemento
importante NOS Seus processos interativos, possibilitando-lhes congtruir um  pensamento
operatorio forma. Quer dizer que essa construgcdo ndo dependeu de uma vivéncia escolar,

mas de sua vivéncia como agricultor.

Ora, a construgdo de operagBes formais € fruto de inUmeros processos de abstracéo
reflexionante, ou sgja, da efetuacdo de operacfes na enésima poténcia. Como as abstractes
reflexionantes ndo sdo frutos de mera maturacdo, mas da coordenagdo de acles ou, neste

caso, de coordenacOes de coordenagdes de aghes, portanto da interacdo do sujeito com seu

1 PIAGET, Jean. (1968) O estruturalismo. Lisboa, Moraes, 1981. p. 99.
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meio, podemos inferir, que quando o meio, entendido como readlidade complexa, solicita

do sujeito, com mais intensidade, a efetivacdo do processo de reflexionamento, haverd uma
maior probabilidade de ele alcancar o pensamento operatdrio formal. Deste modo, temos
aqui o indicio de que Piaget tinha razdo quando afirmava que, provavelmente, em todas as
populagcbes deve haver sujeitos que sgam operatério-formais. Estes seriam agueles que

puderam (ou talvez conseguiram) interagir com mais qualidade com as vicissitudes da vida.

Uma pergunta que surge a partir da investigacdo (e que provavelmente surgiria em
uma invegigagdo semelhante com outra populagdo) é por que esses sujetos, téo |égicos em
determinados assuntos, se mostram t&o presos ao real em outros, ou mesmo tdo

aparentemente desprovidos de |6gica formal ?

Faar de modo smplista que o meio sociad determina 0 modo de pensamento, a
exemplo de Luria ou de muitos vigotskianos, seria, em minha opinido, diante dos dados

|levantados, uma leviandade.

Ha momentos em que a l6gica flui. H& outros em que se prendem ao solo de modo
tdo duro que parece que ndo sdo capazes de acar vOo. Seriam comparavels a0 pato
domeéstico, que vive como uma gainha, passa 0 ano todo sem sequer voar sobre a cerca do
galinheiro, mas, sem prévio aviso, em um dia de primavera, ndo sO voa sobre a cerca, mas
sobre a casa e se vai, acancando gande altura, aprocura de um bando de patos que estegjam

amigrar.

Esta oposicéo entre 0 voar e 0 estar preso a0 chdo (e nd numa ordem necessaria

como no caso do pato) é a dialética que precisamos buscar compreender.

E interessante notar que nenhum dos sujeitos entrevistados limitou-se a fazer
leituras da realidade. Embora muitas vezes as afirmaces, feitas com o fim de responderem
aos meus questionamentos, fossem fundamentadas praticamente sO na leitura de
experiéncias prévias. Mesmo assm, em alguns sujeitos, os dados da realidade ou principios

tratados como verdades prévias sdo utilizados para buscar a solugdo dos problemas,
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fazendo com que as edtratégias l6gicas ndo sgam téo confiaveis para eles, pelo menos em

agumas situacbes. Por outro lado alguns sujeitos apresentaram Situagbes em que O
conteido extral6gico incluido na fala desviou seus raciocinios, tanto no assunto do didlogo,

guanto nos silogismos apresentados.

Isso indica que muitas vezes a valorizagdo excessiva do contetdo linguistico
extralégico atrapalha a operatoriedade do raciocinio. Quando perguntados a respeito do que
se poderia dizer do Jodo, partindo da premissa de que ele é colono e de que todo colono é
trabalhador, a grande maioria dos sujeitos titubeou. Muitos verbalizaram a respeito de um
Jodo que vive nas redondezas e que ndo é trabahador, que rouba a producdo dos vizinhos.
Mudado o0 nome para Anténio (home raro na regido), continuaram hesitantes na solucéo do

slogismo.

Por que sujeitos que antes, e mesmo depois, deste fato construiram raciocinios t&o

complexos, tiveram dificuldades em faar sobre o suposto Jodo?

Readmente a maioria dos sujeitos da pesquisa, ao fina, afirmam que Jodo (ou
Antbnio) € trabalhador. Mas por que ta hesitagdo? Para Piaget, a hesitacdo é a
demonstracdo de que ha uma estrutura em processo de construgdo. No caso de sujeitos
adultos, poderiamos dizer que, se a temética do silogismo fosse muito diferente de seu
contexto (0 que provavelmente aconteceria se tivesse levado materiais a fim de aplicar as
“provas piagetianas’) eles estariam construindo estruturas para tal contexto, ou mesmo
tendo que transferir os sistemas construidos em cima de suas vivéncias para este fato que se
revela como novo e ndo refletido. Mas poder-se-ia utilizar este argumento para o silogismo
do Jodo? A frase “Todo colono é trabalhador” é repetida por muitos deles nas conversas do
diaa-dia A identificacdo de um sujeito como sendo colono também ndo esté fora de seu
contexto socio-cultural.

E importante chamar atencdo para mais um aspecto. Este silogismo € um caso
cléssico que, como a maioria dos silogismos, pode ser resolvido a partir de uma logica
intraproposicional.



Pelo fato de esses sujeitos ndo resolverem satisfatoriamente os silogismos, poder-se-
ia pensar que eles nem squer sdo operatorios. No entanto, parece mais adequado dizer que
ndo operaram para resolver esse silogismo. O que os impediu de operar? Esta pergunta cabe
porque, se em outras ocasifes ees operaram, entdo foram impedidos de alguma forma de

operar quando Ihesfoi apresentado esse silogismo.

Na busca de explicagcdo desse fendmeno ingtitui a categoria da “interferéncia do
contelido linglistico”. Trata-se de afirmar hipoteticamente que, a0 deparar-se com
determinado assunto, o contelido extralégico presente na argumentacdo “rouba a cena’, de
modo a perder-se a articulacdo do raciocinio. Isso fica muito marcante nos didogos com
sujeitos que mudam de assunto porque interpretam uma palavra minha com um significado
diferente daquele que eu gqueria expressar. Também quando o didogo leva o sujeito a
restringir as hipoteses a serem tratadas porque ao lhe perguntar sobre a substituicdo do
fumo citel as verduras e ndo outra dternativa, como a criagdo de galinhas ou de vacas

leiteiras.

A principio podemos dizer que temos aqui a demonstracdo de que a logica das
sgnificagbes permanece presente mesmo em suUjeitos operatdrio formais, pois a logica
operatoria é construida a partir da légica das significagbes. 1sso também vai na linha dos

estudos de Schliemann e outros sobre cognicao situadar.

Por outro lado, podemos dizer que ta situacdo é similar atentativa de resolver um
clculo. Assm, 345 + 129 é resolvido fazendo 9 + 5, depois 4 + 2 e depois 3 + 1. Assm, se
0 syjeito ignorou o fato de que 5 + 9 = 14 (1 dezena e 4 unidades) de facilmente dira que o
resultado serd 464 (9 + 5= (1)4; 4 + 2=6; 3+ 1 = 4) em vez de 474, pois 0 objeto de seu
raciocinio ndo foram as quantidades inteiras, mas uma soma de cada vez, o que lhe torna

pouco significativo o “esquecimento” do transporte da dezena. Do mesmo modo que ao se

2 SCHLIEMANN, Analucia D. Logic of meanings and situated cognition. Learning
and instruction, [n. I.], v.8, n.6, p.549-60, 1998.
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faar do Jodo o sujeito ndo se prendeu ao todo mas somente a alguma parte do raciocinio

gue foi 0 nome.

O gsuyjeito utiliza a linguagem para operar, mas a0 mesmo tempo torna os elementos
da linguagem, ou melhor, seus significados, objetos de seu pensamento. Assm, se, por um
lado, uma deducdo logica ndo se faz sem representagdo, por outro, a representacdo pode
“arapahar” o sujeito. Neste caso, ele pode dedigar-se da intencdo inicid e em vez de
resolver a deducdo, volta-se para aguns elementos (contelidos extraldgicos) e perde o todo

do raciocinio dedutivo.

No caso da matemética, ou melhor, da aritmética, a Situacdo seria bastante similar,
S0 que agora ndo se trata de conteldos extralégicos mas de raciocinios parciais que se
destacam do todo, sendo que esses raciocinios parciais se destacam exatamente porque
essas partes se impdem devido ao conteldo linglistico em jogo. Por exemplo, no caculo
apresentado acima, o0 agarismo tomado de modo isolado muda de sentido, assm o “3”
passa a ser simplesmente trés e ndo0 mais a representagdo de trés centenas. O contetdo
expresso pelo signo “3” passa a determinar um raciocinio que se faz mais urgente do que o
todo do céalculo (345 + 129).

De forma esquemdtica podemos dizer que a0 se deparar com um problema prético
ou smbdlico o sujeito busca traduzi-lo de forma a poder lidar com €ele operatoriamente. O
resultado dessa operagdo sera transformado novamente em conteldo para que possa ser

expresso como solucéo do problema.

O que ocorre, pois, € que, ao “traduzir’, o sujeito deixa de lado o contetido inicial.
Passa a referir-se somente aos simbolos, que podem néo fazer as vezes de significantes no
contexto operatorio, mas de novos conteldos ou sga, Significantes carregados de
significado extralégico. Deste modo, a ndo ser que a operatividade sobre este contelido
estgja muito solidamente construida, as implicagfes significantes impor-se-80 & possiveis

implicagOes l6gicas.



Assm;

Jodo ® Vizinho Jodo do Mato

“3" ® 3(endo30)

Donald ® Pato Donald

Mas por que razdo iSso ocorre?

Podemos levantar algumas hipGteses. Em primeiro lugar € preciso considerar que
pensar de modo operatério (forma ou mesmo concreto) € mais dificil. Exige maior
dispéndio de energia. Por outro lado a vida cotidiana “puxa para o erro’. Por exemplo, 0
aluno, na escola, ndo estd muitas vezes interessado em resolver o problema propriamente
dito, mas em dar uma resposta certa atarefa escolar e, portanto, perde o sentido do que faz.
Do mesmo modo o agricultor tem que estar muito sintonizado com a concretude da vida
N&o pode ficar smplesmente hipotetizando, mas precisa garantir pelo menos 0 que comer e
de preferéncia algo mais que possa dar uma qualidade um pouco melhor a sua vida e ade
seus familiares. No caso da palavra “Donad” temos a forga da propaganda e da ideologia
gue nos impele a identificdla com o Pato Donad. Isso significa que por circunstancias

sociais e culturais somos como que impelidos a vaorizar mais as implicagfes significantes

que as implicagdes | 6gicas.

Volto, pois, a dirmar minha tese de que presenciamos uma “interferéncia do
contetdo linguistico” em detrimento da forma do raciocinio. Pode-se dizer que ndo estamos
lidando agui com uma forma que se tornou conteido na produgdo de alguma operacéo de

segunda poténcia, mas de um contelido extralogico interferindo numa operagdo de segunda
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ou enésima poténcia. Penso que sgja exatamente isso que Rolando Garcia refere como

sendo aLO’, ou sga, umaldgica operatdria que inclui o jogo das significactes’.

Neste sentido podemos dizer que, independentemente do uso de operagBes concretas
ou formais, o contelido extraldgico € um eemento importante no direcionamento dos
raciocinios. E quanto mais fora de seu contexto de vida, mais forte tende a ser essa

interferéncia

N&o estou agqui apontando um defeito nos raciocinios, como uma leitura apressada
poderia levar a crer. Estou a pontuar que o pensamento natura utiliza operacfes 10gicas,

mas ndo de forma pura.

Este estudo trouxe a tona com grande intensidade a articulacdo entre forma e
contelldo na solucdo dos problemas cotidianos. Ainda que os contetidos sgjam diferentes de
cultura para cultura, a dindmica de articulacdo desses com as formas de pensamento
provavelmente ndo o sdo. A aposta é que, £ compreendermos essa articulagdo, poderemos
otimiza-la no espaco escolar. Deste modo 0 que preconizo ndo é apenas trazer para a escola
conteidos culturais diferentes, mas poder contribuir para que se possa melhor compreender
a articulacdo desses dentro das estruturas cognitivas, para, ai Sm, transformar a escola em
um lugar privilegiado de interagbes que contribuam para o desenvolvimento cognitivo de
seus aunos, ja que ndo ha como produzir formas sem contetido, nem contetidos sem formas

prévias.

Portanto € preciso buscar conhecer o0 modo de pensar dos alunos. 1sto ndo é somente
saber 0 que eles pensam. Mas saber como eles pensam. Como estabelecem as relacfes. Que
semelhangas e diferencas existem entre 0 modo deles pensar e relacionar as partes desses

conhecimentos com 0 modo socia e historicamente instituido de lidar com estes.

3 PIAGET, Jean & GARCIA, Rolando. (1987) Vers une logique des significations.
Genéve: Murionde, 1987. Cap. XI.
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Ora, se a interferéncia do conteido linglistico € um fenbmeno sempre presente, ha

de se consderar que durante o processo de aprendizagem, ou de construcdo de novos
conhecimentos, 0 sujeito, ao congtruir relagbes entre o conhecimento prévio e o
conhecimento novo, estara tentado muitas vezes a deixar de lado o sistema total e prender-
se aos aspectos de dgnificacdo. Quer dizer, perder a implicagdo légica necessaria a
construcdo operatdria e agarrar-se a implicacdo significante. Reside ai, provavelmente,
grande parte das incompreensdes e distorgbes que os aunos fazem ao deparar-se com
conteidos novos, em qualquer grau de ensino (da escola infantil auniversidade). Por isso se
faz importante procurar compreender 0 processo de construgcdo e o tipo de implicagdes
envolvidas na aprendizagem, que, por iSSO mesmo, ndo € um processo imediato, mas fruto
de complexas construgdes por parte do sujeito a partir de suas interagbes com a redlidade

(fisicae socia) que o cerca.

A Epistemologia Genética de Jean Piaget € uma teoria que abre inUmeros caminhos
no sentido de uma mehor compreensdo da pessoa humana, pois langa uma luz sobre os
processos de producdo de conhecimentos, tanto das pessoas propriamente ditas, como da
humanidade enquanto produtora de saber cientifico e filosofico. Talvez por isso mesmo, a
educacdo tem utilizado em grande escala as descobertas de Piaget, embora muitas vezes de

forma distorcida®.

A grande contribuicdo da Epistemologia Genética € o entendimento do ser humano
como sujeito que constréi seus conhecimentos a partir de sua interacdo com seu meio fisico
e socia. Esse interacionismo de Piaget vem acompanhado de uma visdo congtrutivista, isto
€ a interacd0 provoca no sujeito um processo de desenvolvimento que o leva a construir
estruturas mentais cada vez mais complexas, 0 que ja foi amplamente apresentado nos
capitulos anteriores. E claro que isso diz respeito diretamente a educagdo, ou melhor, a um
aspecto muito importante da educagdo, que é a relacdo ensino-aprendizagem. No entanto,
ndo se pode depreender da teoria piagetiana uma metodologia de ensino. Alids, é muito

4 Um exemplo dessa distorcdo é o surgimento de “métodos piagetianos” ou
“construtivistas”, que muitas vezes sao apresentados como a solugdo para todos
os problemas da educacao.
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elucidativa a resposta de Piaget a J-C. Bringuier quando este lhe pergunta sobre as

aplicagdes pedagogicas das idéias do Mestre de Genebra: “Escute, eu ndo tenho opinido em
pedagogia...”®

E neste sentido que, para poder-se levar para a educacdo as contribuicdes da teoria
de Piaget, no sentido de se fazer propostas para avangar-se em direcdo a um ensino de
melhor quaidade, é preciso perguntar-se sobre que modelo de educacdo se esta pensando.
Becker® ja4 demonstrou o quanto se aproximam os principios piagetianos dos de Paulo
Freire, e como uma educacdo construida a partir das contribuices deste grande educador
brasileiro pode ser enriquecida pelo aporte da Epistemologia Genética. Este encontro seria,
talvez, aguele que possibilitaria um maximo de aproveitamento das contribuicdes de Piaget

sem trair os principios construtivo-interacionistas.

Entretanto, como contribui¢do cientifica € preciso deixar claro que a Epistemologia
Genética, embora ndo esgote a problemética educacional, ultrapassa os limites da educagéo,
e, talvez por isso, tornase uma contribuicdo inestimavel para poder-se entender muitos
fatores que envolvem a prépria educagdo, e neste caso, independentemente da proposta
educacional. Aqui é preciso deixar claro a diferenca, muitas vezes confundida em
discussdes pedagogicas, entre partir-se de uma teoria para propor-se agdes em educacdo e
utilizar uma teoria para interpretar fendbmenos. Assm, as contribuicdes de Piaget podem
nos levar a propor um processo de ensino-aprendizagem mais dindmico e cooperativo. No
entanto, a mesma teoria pode nos explicar o que ocorre cognitivamente para que hga
aprendizagem, tanto em ambientes cooperativos, como em sdas de aula marcadas por um
Viés competitivo eindividuaista
Tavez a maior contribuicdo da Epistemologia Genética é como ja disse, a

compreensdo do processo de desenvolvimento. Uma vez que este processo ndo ocorre por

5 BRINGUIER, Jean-Claude. Conversando com Jean Piaget. Rio de Janeiro,
DIFEL, 1978. p. 182.

6 BECKER, Fernando. Da agéo a operacdo: o caminho da aprendizagem em Piaget
e Freire. 2. ed. Rio de Janeiro: DPEA, 1997.
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smples maturacdo, mas devido & trocas do individuo com 0 meio que o cerca, pode-se

entender, hipoteticamente, que a escola tem tudo para ser um espaco privilegiado no que
tange ao favorecimento desse desenvolvimento. Ora, mesmo assm, a escola ndo € o Unico
espaco de desenvolvimento. A vida diéria, a vida familiar, colocam, muitas vezes com mais
propriedade que a propria escola, Stuagdes de desafio que exigem do sujeito um rearranjo
de suas edtruturas cognitivas, propondo condicdes, & vezes excelentes, para a producdo de
abstractes reflexionantes. E interessante notar que, a educagdo nas tribos indigenas’ tem o
principio de se fazer com que as criangas vivam as Situagdes proprias do cotidiano do
adulto — normamente na forma de brincadeiras — de modo que possam ir antecipando os
fatos e a compreensdo dos mesmos®. Assm, pode-se pensar que, conhecendo-se as
Stuagdes de vida de uma populagdo, que exigem 0 uso de um pensamento hipotético-
dedutivo, o aproveitamento dessas sSituagbes no egpago escolar, contribuira para o
desenvolvimento de um pensamento operatorio forma nos aunos, criando situagbes que
privilegiem processos de abstraco reflexionante e, em especial, de abstracéo refletida

Ora, é de se esperar que diferentes culturas valorizem diferentes situages, e a
ecola inserida em determinado contexto cultural precisa trazer para dentro dela as
SituacBes proprias desse contexto. No entanto, trazer simplesmente situages de vida para a
exola ndo garante quaidade. Note-se que a escola tem trabalhado basicamente na
transmissdo de conteldos. Se tais conteldos forem tratados simplesmente como
informactes, ndo levando o auno a operar sobre eles para chegar a uma compreensdo,
podemos dizer que a Situacdo escolar, especidmente se tratando de educagdo de adultos, é

um “prato cheio” paraasinterferéncias do contetido linguistico.

O sujeitos da pesquisa construiram operacOes formais porque a vida lhes exigiu
tomadas de posicao, porque estavam como que mergulhados nas situagdes que lhes exigiam

respostas. Mas como a escola insiste em sSituacOes demasiado artificiais, porque centradas

7 Falo aqui da educacao dentro das culturas indigenas, ndo da escola implantada
nas aldeias.

8 Cf. MELIA, Bartolomeu. Educacédo indigena e alfabetizacdo. Sdo Paulo: Loyola,
1979.



12
no contetdo, que inclusive recebe o adjetivo de “escolar”, ndo ha o favorecimento &

construgdes operatorias. Como “mergulhar” nas conjugagBes verbais, na classificagdo dos
reinos da natureza, nas egquacdes de segundo grau, etc., sem ser em sSituagOes de estudo
avancado?

Neste sentido a escola deveria imitar a vida que acontece fora dela. Se as Situagdes
escolares pudessem ser mais apropriadamente desafiadoras, certamente contribuiriam muito
mais para desencadear processos de reflexionamento. N& somente no sentido de
possibilitar a construcdo de um pensamento operatorio forma, mas também na
generalizacdo dessas estruturas de modo que seu pensamento forma se aplique a muitos
dominios da vida Iss0 SO serd possived se permitirmos que os aunos reamente
“mergulhem” na redlidade e pensem 0s conceitos escolares também encharcados de vida.
Para isso ndo me parece gque 0s contelidos escolares possam ser 0 ponto de partida, mas sm
o cotidiano, que se recheia com os conteiidos da escola.

N&o h& como negar as colocagdes dos tedricos reprodutivistas, que muito insistiram
no pape da escola no sentido de manter a hegemonia do grupo socia dominante e de
oficidizar seu modo de fazer e viver a cultura. Mas também ndo se pode negar que a
redlidade escolar € mais complexa e contempla tanto elementos de reproducdo quanto de
resisténcia, num verdadeiro embate dialético.

Sendo assim, sO faz sentido estudar-se grupos de excluidos se se tem em mente a
possibilidade de que os elementos de resisténcia podem sobrepor-se aos de reproducéo,
nem que isso venha a desembocar em uma nova redlidade que supere a instituicdo escolar,
mas que ainda assm serd uma redidade educacional. E neste contexto que fago meu o
apelo de Marques:
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“Importa que as préticas educativas enfrentem com determinacdo o desafio de estruturar

suas propostas de acordo com as normas intelectuais vigentes em cada cultura e, em

especial, na maneira em que nela vivem sua cultura os educandos’ °

Penso que, desse modo, podemos dar uma contribuicdo importante para que agentes
de educacdo (escolar ou ndo) possam, ao buscar uma pedagogia fundada no didogo,
seguindo os principios frelreanos, superar a tendéncia de redlizarem o imagin&io do
profess(ad)or'®, impondo uma visio ordenada do mundo. Uma caracteristica dos
professores é que eles estdo muito ansiosos por dizer a sua paavra, 0 que tem gerado
grandes soliléquios diante de seus aunos, pais, comunidade. E preciso desenvolver entre
nos a capacidade de escutar, ver 0 outro como aquele ndo previsivel, ndo determinavel,
aguele gue exige de nds por que nos pede, Nos provoca, nos revela “outros olhares, outros
afetos, outras idéias’t. O encontro das diferencas, o didogo, que sd ocorre quando nos
descobrimos n&o iguais e nos dispomos a trabahar com essas diferencas. Se for possivel
resgatar isso na educagdo, nem que se tenha que reinventar a escola, ou inventar algo
totalmente novo, esse sera um passo fundamental para a construgdo de uma sociedade,

globalizada ou ndo, que dignifique atodos e a cada ser humano.

9 MARQUES, Mario Osorio. Educacdo e contexto cultural. Contexto e Educacéo,
ljui, v.2 n.5, p.19-26, jan./mar. 1987. p. 24.
10 A palavra “professor” vem do verbo professar. Portanto professor é aquele que

professa uma verdade, ou seja, € um “professador”. Dai a insisténcia dos
professores (n6s) em dizermos nossa verdade...

112 BRANDAO, Carlos Rodrigues. Somos as aguas puras. Campinas: Papirus,
1994. p. 71.
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