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Resumo: Este artigo tem como objetivo refletir sobre a acdo do docente-bacharel como
educador na perspectiva da ética da alteridade radical, teoria proposta por Emmanuel
Lévinas. Metodologicamente, foi realizada uma pesquisa qualitativa e descritiva por
meio da técnica de entrevista compreensiva, com a participacdo de 11 professores de uma
Universidade Federal do Nordeste brasileiro. Foi desenvolvida a analise compreensiva do
discurso. Os principais resultados denotam que foi possivel encontrar manifestaces da
teoria levinasiana no desempenho do educador-bacharel, identificacdo de conceitos
levinasianos e lacunas relacionadas a teoria na pratica docente. A atuagdo do educador-
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bacharel valoriza o aluno espontaneamente. Existem manifestacbes e lacunas dessa
filosofia na pratica docente que precisam ser desenvolvidas tedrica e empiricamente, a
fim de apontar caminhos para a constituicdo do educador que abrace o Outro em sua total
alteridade.

Palavras-chave: Docéncia Universitaria; Etica da Alteridade Radical; Educador-
bacharel.

Abstract: This paper reflect about the acting of the professor-bachelor as an educator
through the perspective of the radical alterity ethics, theory proposed by Emmanuel
Lévinas. Methodologically, this was a qualitative and descriptive research employed the
comprehensive survey technique applied to 11 professors of a federal university of the
Brazilian northeast. The data analysis was made through the speech comprehensive
analysis. The main results show that it was possible to find manifestations of the
Levinasian theory in the acting of the educator-bachelor, identification of Levinasian
concepts and gaps related to the theory in the teaching practicing. The acting of the
educator-bachelor values the student spontaneously. Exist of manifestations and gaps of
this philosophy in the teaching practicing that need to be developed theoretical and
empirically, in order to point out ways to the constitution of the educator who embraces
the Other in its total alterity.

Keywords: University Teaching; Ethics Radical Alterity; Educator-bachelor.

Introdugao

A filosofia levinasiana propGe a compreensdo do Outro no cerne da discussdo a respeito da
responsabilidade e da ética. Tal teoria sustenta a necessidade de uma resposta ao Outro, defendendo a ideia
de que “[...] o conhecimento de outrem exige, além da curiosidade, também simpatia ou amor, maneiras de
ser distintas da contemplagdo impassivel” (Lévinas, 2005, p. 26). Dessa maneira, a ética da alteridade
radical extrapola a compreensédo do Outro, na direcdo de sua escuta. Este artigo aborda a atuacdo do
educador-bacharel visando discutir alguns aspectos que promovam a valorizacdo do educando e a
possibilidade de relacdo entre educador e educando, que considere o aluno como centro do contexto de
ensino e aprendizagem. Nesta investigacdo, a luz da teoria levinasiana, o educador é considerado como
“Eu” e o educando como “Outro” do educador.

Consideramos que o bacharel gue se torna docente, ao atuar como educador, desenvolve um papel
fundamental no desenvolvimento do educando, visando & elaboracdo de saberes e acolhendo-o como o
Outro pelo qual é responsdvel. Ao abordar a relagdo entre educador (Eu) e educando (Outro), ndo nos
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referimos a uma relacdo de mutuacdo, pois no pensamento levinasiano, essa relacdo € assimétrica, ndo ha
troca de interesses ou expectativas do educador (Eu) em relacdo ao educando (Outro); o Outro sempre esta
em primeiro lugar (Lévinas, 1980). A ideia do educador na perspectiva levinasiana, discutida neste artigo,
dialoga com Freire (1996, p.7) ao “[...] sublinhar a n6s mesmos, professores e professoras, a nossa
responsabilidade ética no exercicio de nossa tarefa docente”. A problematizagdo centra-se no fato de que o
bacharel que se torna docente ndo possui conhecimentos pedagdgicos necessarios a sua atuacdo na
educacdo superior. O titulo de bacharelado é concedido ao profissional com curso superior, com
competéncias para um campo de saber especifico voltado, principalmente, para 0 mundo do trabalho e cuja
formacdo ndo tem como objetivo a docéncia. Nesse sentido, acreditamos que a auséncia de saberes
docentes associada a necessidade de acolher o educando em sua alteridade apresenta-se como mais um
desafio para o bacharel que se insere na docéncia universitaria.

Nesse entendimento, emergiu a questdo norteadora desta investigacdo: quais as manifestacdes e
lacunas relativas a filosofia levinasiana na atuacdo do bacharel que atua na docéncia universitaria?
Obijetiva refletir sobre a acdo do docente-bacharel como educador na perspectiva da ética da alteridade
radical. A ética da alteridade radical implica uma relacdo com o Outro, marcada pela responsabilidade do
Mesmo de forma irrecusavel, de modo que se cumpra a transcendéncia, o infinito instituindo uma relacéo
que procede da exterioridade do Outro e ndo do Eu (Lévinas, 1980).

Atuar como educador-bacharel (Eu) na Universidade, sob a perspectiva da concepcao levinasiana,
significa contribuir para estabelecer conhecimentos do educando e promover uma formacdo ética e
também responsavel, por meio da relacdo com o Outro. A relacdo sugerida entre o educador-bacharel (Eu)
e a ética é entendida como uma convocacédo a responsabilidade por meio do encontro com o Outro. No
sentido levinasiano, as relacdes entre educador (Eu) - educando (Outro), ocorre na acolhida ao Rosto,
considerando que o Outro fala por meio do Rosto e interpela o Eu a obrigacdo de respondé-lo (Lévinas,
1982).

Silva (2007, p. 146) propde que na relacdo-educacdo embasada na ética da alteridade radical, supera-
se a “[...] agdo de ensinar, acolhendo o aprendente como Rosto em plena alteridade, num sentido
levinasiano, estabelecendo uma relagdo-educagdo ética anterior a qualquer agdo de aprender e ensinar”.
Foram identificados estudos sobre a relacdo da ética da alteridade radical com a educacdo, tais como as
pesquisas de Guedes (2007), Miranda (2008), Coutinho (2008), Alves e Ghiggi (2011), entretanto, ainda ha
muito a ser elucidado, principalmente no que diz respeito aos subsidios empiricos. Em um levantamento
acerca do tema, ndo foram localizadas pesquisas sobre o educador-bacharel na perspectiva levinasiana.
Sobre a necessidade de continuidade de pesquisas em relacdo ao tema, Miranda (2008) salienta que a
abordagem acerca da educacdo a partir dessa filosofia permanece em aberto.

Reputamos, especialmente a busca por movimentos da ética da alteridade radical na praxis educativa
do bacharel que atua na docéncia universitéria, haja vista a auséncia de estudos empiricos voltados para
esse profissional sob esse prisma. Destacamos a importancia desta investigacdo por contribuir para o
aprofundamento da discussdo sobre o tema, bem como para definicdo de novos conhecimentos sobre a
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pratica profissional do bacharel como educador, possibilitando o aprofundamento de questBes sobre a
alteridade nesse contexto. Alem disso, os resultados ora discutidos sdo um desdobramento da préatica da
ética da alteridade radical, a partir dos discursos dos sujeitos participantes desta investigacdo. Em virtude
da complexidade da filosofia levinasiana, consideramos, nesta investigacdo, a categoria “relagdo Eu-
Outro” abordada na préxima sec¢ao.

A relagdo entre educador (Eu) e educando (Outro) a partir da filosofia levinasiana

Na perspectiva levinasiana, ao ser invocado, o Eu possui uma obrigacdo em relacdo ao Outro, este €
permanentemente Outro, o qual ndo pode ser compreendido em sua totalidade. O Outro é infinito,
transcende o Mesmo. A alteridade envolve a ndo satisfacdo do desejo como motivacdo humana. Estamos
sempre almejando algo, sempre haverd um objetivo a ser alcancado, incluindo-se, nessa procura de
preenchimento, as relacOes interpessoais. A insatisfacdo que existe no homem o leva a uma busca
incessante por satisfacdo de necessidades, o desejo seria ungido pela falta. Todavia, no ambito da ética, ha
um desejo metafisico do que no Outro nos excede. Neste caso, 0 desejo estaria ungido pelo excesso (do
Outro).

O educando (Outro) ndo pode ser totalizado no entendimento do educador (Eu), por isso é
inenglobavel, pois “[...] conhecer o outro ndo significa uma abertura a compreensdo deste humano, mas
uma violenta imposi¢do ao seu modo de apresentagdo” (Menezes e Dorneles, 2017, p. 369). A relacao
entre educador (Eu) - educando (Outro) deve ser pautada na percepc¢do de que jamais seremos capazes de
compreender o Outro totalmente, pois o Outro se transforma, se modifica, sendo sempre Outro. Ha um
reconhecimento do Eu em relacdo a sua necessidade de relacionar-se com o Outro, de que ele, o Eu, ndo é
soberano e deve sempre respeitar a alteridade ao conviver com outrem.

A relacdo Eu-Outro envolve a exterioridade; ao nos relacionarmos com uma pessoa, convivemos
com o que esta além de noés, fora do nosso dominio. A exterioridade € aquilo que esta fora de nds, como
ndo podemos compreender o Outro totalmente, numa relacdo de alteridade, a relacdo com esse Outro
somente € possivel ao entendé-lo como exterior ao Eu: “O Outro deve ser reconhecido como Outro
concreto. A relagdo constitui o sujeito, e na relacdo com o Outro concreto o0 sujeito é constituido, essa
relagdo da alteridade com o Outro ¢ denominada de ética” (Martins e Lepargneur, 2014, p. 6).

O pensamento levinasiano propde o rompimento de uma totalidade na qual o Outro pode ser
considerado como a representacdo de um modelo idealizado de homem. E o encontro com o Outro por
meio da metafisica, isto ¢, “o movimento de ‘saida do ser’ — do ‘mesmo de mim mesmo’ — para o ‘outro de
mim mesmo’. E a excedéncia do ser ou a saida do ser [...]” (Martins e Lepargneur, 2014, p. 7). O Eu sai de
si, da sua superioridade, da sua autonomia para encontrar-se com o Outro 0 considerando superior a si.
Percebemos uma negagdo da autonomia do Eu mediante a presenca do Outro, 0 qual contesta a
espontaneidade desse Eu, “chama-se ética a esta impugnagdo da minha espontaneidade pela presenca de

Outrem” (Lévinas, 1980, p. 30).
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A relacdo entre educador (Eu) — educando (Outro) é imposta pelo encontro humano, no qual o Eu se
depara com seu significado por meio da responsabilidade para com o Outro sem reduzi-lo ao Mesmo. Na
interpretacdo de Paiva e Dias (2015), esse elo se estabelece no ambito da ética e prescinde qualquer forma
de abreviacdo possivel, visto que a chegada do Outro refuta qualquer possibilidade de limitacdo. Nas
palavras de Habowski et. al. (2018, p. 193), “enquanto no rosto do outro esta projetada a liberdade, o
respeito e a autenticidade, ndo posso violar ou sobrepor minha subjetividade ao nexo dessa uniao[...]”. A
relacdo “altera”, portanto, rompe com a visdo do Eu que se “fecha” em sua totalidade, que se basta em si
mesmo, relacionando-se com o Outro para suprir uma necessidade pessoal, sem importar-se com o ente. O
vocabulo “altero” “derivada da palavra alteridade do latim alter (outro), significa aquele que se preocupa
com o outro” (Barros, 2017).

Na alteridade, o Eu expBe seus desejos por meio de uma relagdo comunicativa com o Outro, nao
impositiva. Por outro lado, a necessidade do Outro é imposta ao Eu, que tem a obrigacdo de responder ao
chamado de outrem. A comunicacdo, no entanto, ndo se desenvolve por meio de uma linguagem
conceitual, simbodlica, mas é o encontro do Eu com o estranho no qual a linguagem ndo é uma
compreenséo do Outro. E a partir desse pensamento que discutimos a atuacdo do educador-bacharel (Eu)
na educacao superior. Acreditamos que o processo educativo por meio de relagdo educador (Eu) —
Educando (Outro) se estabelece na escuta do Outro, concebida pela escuta ética no reconhecimento do
Outro (Cunha, 2013).

Conforme Strhan (2016), Lévinas utiliza a imagem de um professor para conclamar a relacdo ética
entre 0 Eu e o Outro, considerando que ser ensinado € ser convocado em um lugar condescendente, no qual
o Outro transcende o conhecimento. Nesse sentido, o educador (Eu) cria espagos de abertura ao educando
(Outro) em sua total diferenca por meio do encontro mediado pela ética. Habowski et. al. (2018)
corroboram essa ideia ao refletir que o ambiente educativo adequado a esse encontro é atrativo e deve
ampliar a percepcdo acerca da realidade, de modo que ultrapasse a dimensdo técnica, a qual ocorre
somente na abertura ao Outro, nesse caso, 0 educando. Ressaltam a necessidade de pensar desde relacdes
pautadas em uma ética da alteridade, oportunizando um lugar favoravel as diferencas.

Sob o prisma do pensamento levinasiano, o principio da relacdo ética se exprime no encontro com o
Rosto. O que significa o Rosto? O prdprio Lévinas (1982, p. 70) explica:

O Rosto é significacéo, e significacdo sem contexto. Quero dizer que outrem, rectidao de
seu Rosto ndo é uma personagem num contexto. Normalmente somos personagem: é-se
professor na Sorbonne, vice-presidente do Conselho de Estado, filho de fulano, tudo o
que esta no passaporte, a maneira de vestir, de se apresentar. E toda significacdo, no
sentido habitual do termo, € relativa a um contexto: o sentido de alguma coisa esta na
sua relacdo com outra coisa. Aqui, pelo contrario, 0 Rosto € sentido sé para ele. Tu és Tu.

O Outro expresso no Rosto, sempre outrem, é, portanto, expressdo de si, independentemente do
contexto no qual esta inserido, possui significacdo para além da significacdo. O valor do Outro ndo esta
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relacionado a uma posicdo social, status, titulos, classe social; ao contrario, independentemente do
personagem, outrem serd aquele que apela por um retorno, sempre € 0 mais necessitado e vulneravel em
relacdo ao Eu; estd em primeiro lugar. No Rosto, o Outro se revela e invoca o Eu a uma obrigacdo de
oferecer respostas. “O rosto abre o discurso original, cuja primeira palavra é obrigacdo que nao se permite
evitar” (Martins e Lepargneur, 2014, p. 7).

Essa relacdo ocorre por meio de apelo (do Outro) e resposta (do Mesmo), no entanto, ndo € um
simples apelo, mas sim de uma ordem, um mandamento. A responsabilidade emerge do apelo do Rosto no
momento do encontro face a face, no qual o Eu se depara com o Outro. Para Lévinas (1982, p. 63), “[...] na
relacdo interpessoal, ndo se trata de pensar conjuntamente o eu e o outro, mas de estar diante. A verdadeira
unido ou a verdadeira jungdo ndo ¢ uma jungdo de sintese, mas uma jun¢do do frente a frente”. No
encontro face a face, o Rosto do Outro interpela 0 Mesmo a uma resposta as suas necessidades, aos seus
anseios, as suas expectativas. Wu (2014) pondera que, possivelmente, nenhum outro filésofo caracterizou
esse encontro de modo mais radical que Lévinas interpretando a responsabilidade como principio de todos
0S nossos deveres éticos em relacdo a outrem.

O encontro com o Rosto transcende o olhar, ndo é na dptica, mas numa Otica (escuta) (Freire, 2002),
ou seja, refere-se a percepgdo daquilo que esta além dos seus tragos fisicos, do que € aparente: a “relagdo
com o Rosto pode, sem duvida, ser denominada pela percepcdo, mas o que é especificamente Rosto é o
que ndo se reduz a ele” (Lévinas, 1982, p. 69). A relagdo com o Rosto ¢é ética, por meio da qual se
desenvolve uma interlocugdo do Outro com 0 Mesmo; essa comunicacao ocorre do olhar do Outro que fala
ao Mesmo.

Caminhos metodoldgicos

Este trabalho possui as caracteristicas da pesquisa qualitativa definidas por Godoy (1995): ambiente
natural como fonte direta de dados, neste caso, 0 ambiente no qual os sujeitos trabalham como docentes,
uma Universidade Federal do Nordeste brasileiro; carater descritivo; preocupacdo com o significado que 0s
investigados ddo as coisas e a sua vida. Desenvolve “[...] uma descricdo detalhada da forma como se
apresentam esses fatos e fendmenos, ou, mais precisamente, é uma analise em profundidade da realidade
pesquisada” (Oliveira, 2010, p. 68).

Participaram da investigacdo 11 docentes, selecionados a partir dos seguintes critérios: ser graduado
na modalidade de bacharelado, ter experiéncia minima de cinco anos na docéncia universitaria, atuar como
docente na Universidade investigada, ter disponibilidade e aceitar a proposta da pesquisa.

Utilizamos a técnica de entrevista compreensiva que considera a existéncia de “[...] uma dimensdo
improvisada, intransferivel e em grande parte autoconstruida. 1sso torna a pratica cientifica um processo de
verdadeira bricolagem permanente, uma construcao in situ no ato mesmo de sua efetivagdo” (Cavalcanti,
2013, p. 7, grifos do autor).
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Para a coleta de informacGes recorremos a escuta sensivel (Barbier, 1998), fundamentada na empatia,
“para fazer os informantes falarem em torno de um tema, sendo que o seu ideal € estabelecer uma dinamica
de conversagdo mais rica do que a simples resposta as perguntas” (Kaufmann, 2013, p. 74-75). Teve, como
tematica, manifestacfes e lacunas relacionadas a ética da alteridade radical na atuacdo do educador-
bacharel, na relacéo entre educador e educando.

Desenvolvemos a analise compreensiva do discurso (Barros, 2017, Kaufnann, 2013), utilizando
fichas de escuta e interpretacdo, nas quais foram registradas as consideracdes dos sujeitos, bem como a
interpretacdo a luz da teoria. Foi realizada a transcricao das falas consideradas relevantes para os objetivos
por meio de uma escuta sensivel (Barbier, 1998) das respostas obtidas, visto que “a transcricao integral
transforma a natureza do material de base” (Kaufmann, 2013, p. 123).

A atuacdo do educador-bacharel (Eu) na perspectiva levinasiana

A pesquisa buscou ouvir os entrevistados sobre a conducdo dos processos de planejamento e
avaliacdo da aprendizagem na sua relagdo com o educando (Outro). Na elaboracdo do plano de ensino os
participantes ndo sdo flexiveis em relacdo ao conteldo a ser ministrado, visto que ha uma ementa a ser
seguida alinhada ao projeto do curso. Somente uma entrevistada informou que elabora o plano da
disciplina com a participacao dos educandos: “antes eu preparava nas férias o plano de ensino [risos] agora
eu chego na sala de aula com quase nada, no primeiro dia de aula (Educadora-Bacharela 7). Os aspectos
nos quais ha maior flexibilidade dizem respeito a maneira como as disciplinas sdo conduzidas e a
avaliagdo, conforme destacamos a seguir:

[...] eles j& pediram: ndo professora o contelido ta muito extenso e tal, a senhora pode
diminuir um pouco do contedo? Entdo, eu diminui o contetdo [...] E teve até uma turma
que eu senti que eles tavam rendendo mais com os seminarios do que com avaliacéo,
com prova, exame mesmo, e ai eu deixei de fazer a prova e apliquei somente o seminério
(Educadora-Bacharela 9).

A citada educadora possui abertura para realizar adaptacdes no planejamento e na avaliacdo desde as
necessidades que podem emergir ao longo do semestre. A manifestagdo da ética da alteridade radical tem
curso na medida em que o educador (Eu) acolhe o chamado que vem do educando (Outro), pois é o
educando (Outro) que o fundamenta como educador e dele emerge a invocacdo a aprendizagem. Foram
identificadas atitudes mais incisivas em relagdo ao planejamento das disciplinas:

[...] normalmente, eu ndo tenho mais a necessidade ultimamente de alterar, tampouco eu
tenho sugestOes de alteragdes por parte dos alunos [...]. Na realidade, as mudancas que eu
venho imprimindo nas disciplinas ao longo dos semestres sdo mudancas que eu mesmo
vou percebendo [...]. Mas eu confesso que essa participacdo do aluno ativa nessas
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alteracBes eu nunca passei por isso, assim, nunca tive essa questdo (Educador-Bacharel
2).

Tal deferéncia indica que ndo ha participacdo dos educandos no processo de planejamento da
disciplina. Notamos que suas atitudes em relacdo a esse aspecto caminham no sentido da valorizacgao do Eu
e ndo do Outro. Os argumentos para justificar esta postura gravitam ao redor do conhecimento tedrico e
pratico que o docente possui acerca da disciplina, bem como da experiéncia em relacdo ao que é necessario
para o desenvolvimento destas. Considera que ndo ha necessidade de ouvir o educando, ele possui as
condicBes necessarias para decidir individualmente; assim, o educador (Eu) se sobrepde ao educando
(Outro). A Educadora-Bacharela 1 considerou que o contetdo € novo para o educando e que, por isso, ele
ndo tem conhecimentos para opinar. Este pensamento aponta para a educagao bancaria discutida por Freire
(1996), a qual ndo considera os conhecimentos e experiéncias que o educando traz para o ambiente
educativo.

A educacdo voltada para a alteridade tera que observar a heterogeneidade dos educandos em relacdo
as suas origens, ideias e ideais e, a0 mesmo tempo, estar atenta as particularidades de cada um, seus
potenciais e limitagdes, considerando as experiéncias e saberes que eles levam para 0 grupo e propiciar um
espaco educativo para discusséo, diversidade, de respeito ao diferente, ao estrangeiro. Sobre as questdes
que envolvem a diversidade, os entrevistados fizeram as seguintes colocagdes:

Eu procuro aprender a lidar com as diferengas; agora recente eu participei de um
encontro de formacéo sobre acessibilidade [...] buscando justamente como a gente pode
lidar com as dificuldades né? (Educadora-Bacharela 1).

Eu ja tive aluno estrangeiro em sala de aula que era mais interessado do que 0s outros
[...] entdo eu acolho as diferencas em sala de aula, apesar de que existem algumas
diferencas ndo sé ligadas a questdo da raca, a questdo da idade (Educadora- Bacharela 9).

Sob o olhar levinasiano, para superar as dificuldades advindas das diversidades, o educador precisa
procurar se relacionar com o educando sem objetiva-lo. Para isso, é salutar que o ambiente educativo
possibilite uma visdo ampliada do contexto excedendo as questdes técnicas do ensino, o qual acontece por
meio da abertura a alteridade do educando (Habowski et. al., 2018).

A Educadora-Bacharela 9 considerou que procura resolver a questdo da indiferenca do educando em
relacdo a aula que esta sendo ministrada por meio do dialogo. Na ética da alteridade radical, esse dialogo
ndo é, necessariamente, uma linguagem expressa em codigos, mas emerge do Rosto que invoca. Trata-se,
principalmente, de um processo que se constitui na escuta ética (Cunha, 2013) do educando (Outro).

A escuta ética do humano significa “ouvir a sua miséria que clama por justica ndo consiste em
representar-se uma imagem, mas em colocar-se como responsavel, ao mesmo tempo como mais e como
menos do que 0 ser que se apresenta no rosto” (Lévinas, 1980, p. 193). A indiferenca do educando pode ser
uma maneira de expressar um chamado, o chamado do Rosto que inquieta a Educadora-Bacharela 9 a
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respondé-lo. Ainda na fala da Educadora-Bacharela 1, percebemos a preocupacdo em adequar sua maneira
de direcionar a aula para que o educando estrangeiro possa compreendé-la:

E, assim, eu sou uma pessoa que, pela minha natureza, eu falo rapido demais e quando eu
tenho, por exemplo, um estrangeiro eu tento falar, justamente, mais pausado, ndo usar
tanto regionalismo, de me colocar na situacdo dele para saber se ele t& entendendo [...]
(Educadora-Bacharela 1).

A Educadora-Bacharela 9 desenvolve estratégias de ensino que envolvam o educando ativamente:

Eu faco de tudo pra ndo ser aquela aula muito magante porque realmente, eu ensino a
noite, entdo a noite o pessoal que trabalha ta cansado. Entéo, se a minha aula for muito sé
ler a constituicdo, fica uma aula muito cansativa. Entdo, essa indiferenga, ela vai se
desfazer justamente com o envolvimento do professor com o aluno em sala de aula
(Educadora-Bacharela 9).

O fato de que as citadas entrevistadas procuram responder as necessidades dos educandos em suas
diferencas, adaptando-se a eles e ndo o contrario, permite que o educando permaneca totalmente Outro.
Para Lévinas o Outro “ndo podera ser compreendido, isto €, englobado. Nem visto, nem tocado” (Lévinas,
1980, p. 173). Os discursos revelam uma educacao acolhedora, a qual, na compreensédo de Guedes (2007)
trata-se de constituir uma educacao por meio de epistemologias abertas, propiciando situagdes de cuidados
com o Qutro.

Outra situacdo abordada como exemplo da diferenca na relacdo educador-educando em sala de aula
foi a existéncia de opinides distintas acerca de assuntos estudados:

Se ele tem um ponto de vista diferente, eu tenho que respeitar, né? Cada um vai ter a sua,
entdo eu tenho que respeitar o gosto, o entendimento, o ponto que ele defende e mesmo
sendo contrario do meu. Eu ja passei por algumas situac@es e ai eu tenho que realmente
saber conduzir dessa forma (Educadora-Bacharela 1).

A citada entrevistada relata que considera as opinifes contrarias a sua, mas que isto foi aprendido por
meio de experiéncias, 0 que denota a possibilidade de se desenvolver a capacidade de lidar com o estranho
no percurso profissional do educador. Outras respostas que confirmam a necessidade de observar as
diferencas de pensamento sao destacadas nas falas seguintes:

A diferencga é importante; as vezes dependendo da situagdo se torna algo mais individual
e as vezes a gente leva pro grande grupo. Vamos discutir, vamos ver o que a turma acha.
[...]. Se eu vejo que de fato tem fundamento, faz sentido e que pensar diferente é s6 um
modo de pensar, tipo assim valorizo as duas coisas, respeito (Educadora-Bacharela 7).
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[...] A minha concepcdo diferente da dele ndo me atrapalha, contanto que tenha
fundamentacdo porque ele também pode ter as ideias proprias e construir até um novo
conhecimento, que até entdo nem eu mesma percebi e isso pra mim é fantastico,
entendeu? (Educadora-Bacharela 9).

Direcionar o educando a constituicdo do conhecimento adequado também é uma fungéo do educador.
Se a opinido do educando ndo esta correta a luz da teoria, das pesquisas, da ciéncia, é funcdo do educador
fazer este esclarecimento, mesmo que o educando discorde e continue em sua diferenca. Assim também, é
seu dever orienta-lo sobre 0 que é aceito como eticamente correto na sociedade. Sob esse aspecto, uma
participante salientou acerca de sua reagdo as opinides opostas a sua em sala de aula: “E assim, se for uma
coisa absurda, por exemplo, o aluno defende o crime, pedofilia, isso ai certamente eu ndo vou aceitar”
(Educadora-Bacharela 10). Destacamos, também, a seguinte consideragdo: “O aluno tem direito a
discordar, né? [...] s6 ndo tem direito a discordar se ele for discriminatério, t& certo? Ai ele ndo tem direito
a discordar; eu chamo atengdo” (Educador-Bacharel 4). O ponto de vista do educando deve ser respeitado,
permitindo que sua alteridade seja preservada, o que ndo significa dizer que o educador compactue com
ideias que podem ferir a moral da sociedade.

O educador deve responsabilizar-se pelo educando por meio da acolhida ao Rosto que o interpela.
Nesse sentido, emerge a €tica como “[...] uma resposta sensivel e acolhedora de Outrem” (Alves e Ghiggi,
2011, p. 61). Acolher implica na abertura ao Outro, que se constitui por conflitos em relagdo ao que somos
e se transpBe em contiguidades e afastamentos necessarios a relagdo Eu-Outro (Menezes e Dorneles,
2017). A acolhida, por meio da abertura ao Outro, pode ser percebida nas seguintes narrativas:

Minha intencdo é tornar um relacionamento sem barreiras para que os alunos fiquem
extremamente a vontade para participar da aula, participar com duvidas, com sugestdes,
isso ai pra mim nao € problema (Educador-Bacharel 2).

[...] ir pra sala de aula com uma proposta, mas muito mais aberta pra escutar o aluno e
pra aquilo que o aluno diz. [...] A gente faz muita aula, assim, valorizando o que vem do
aluno justamente pra partir daquilo que o aluno diz e da onde o aluno esta, ai valorizar
aquilo que o aluno diz também (Educadora-Bacharela 7).

A educacdo acolhedora fundamenta-se em um ensino no qual educador (Eu) e educando (Outro)
aprendem juntos e ndo por meio de uma explanacdo ou observacdo de um objeto ao qual somente o
professor possui total dominio. A asser¢do de uma participante aponta para essa dire¢do: “eu coloco
sempre assim que a gente ta ali pra construir pensamentos ideias e eu sempre trago criticas. Eu sou muito
exigente, muito critica até com as coisas que eu penso mesmo, entdo eu sempre trago criticas com autores”
(Educadora-Bacharela 9). Seguindo o pensamento de Freire (1996, p. 12), essa educacdo compreende que
“nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam,
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ndo se reduzem a condigdo de objeto, um do outro”. Do mesmo modo, ndo ha educador sem educando. O
educando, em sua alteridade, fundamenta o educador, como declara uma entrevistada:

Na medida em que eu me coloco como educador e eu olho pra esse educando a minha
ideia é pensar assim. E fazer a pergunta inaugural, porque ja que ele td me dizendo,
porque veja sO: quem diz, quem me chama de professor? Porque ele ndo chama de
educador, chama de professor. Quem me chama de professor é o meu aluno, entdo, quem
me nomeia nesse lugar de professor é o aluno, Entdo vamos comecar a pensar assim: esse
aluno é quem me nomeia (Educadora- Bacharela 5).

Para que o educando ndo seja reduzido a “coisa”, objeto, ¢ necessario ir além de uma atuacdo
educacional fundamentada no tecnicismo, com o intuito de desenvolver competéncias e habilidades; ndo
negamos, entretanto, a relevancia de aplicacbes metodoldgicas no processo de ensino e aprendizagem, mas
consideramos que estas sdo insuficientes para um processo educativo pautado na ética da alteridade
radical. Ruiz (2004) alerta para a nocao de que a relacdo radical que se realiza entre educador e educando,
é ética a qual se traduz em acolhida e comprometimento com o educando, em outras palavras, o professor
cuida do aluno. No cerne da acéo educativa, ndo se encontra a relacao técnica especializada, mas a relacéo
ética que o constitui.

Significa estabelecer um encontro face a face do educador com o educando, por meio do qual o
Rosto do educando interpela o educador a obrigatoriedade de responder a ele assumindo uma
responsabilidade irrefutavel em relagdo ao seu desenvolvimento, numa relagdo de acolhida. “Por
conseguinte, a educacdo ética, como relagdo com o Outro, se funda no principio da responsabilidade”
(Alves, 2013, p. 34). O movimento acolhedor pode ser percebido na fala a seguir:

Eu me envolvo por demais [...] me relaciono mesmo, realmente procuro ajudar e
envolver em todos os aspectos esse aluno, em toda a sistematica da vida dele pessoal,
profissional, esse elo, esse vinculo familiar dentro do que ele colocar pra mim, eu té ai
pra contribuir (Educadora-Bacharela 1).

E possivel perceber a abertura da educadora para auxiliar o educando em sua vida académica,
acolhendo-o além do ensino, com afetividade e disposi¢do para responder o seu chamado. A relacdo de
compromisso ético e de alteridade com o educando, muito mais do que conhecimentos didaticos, requer a
flexibilidade para oferecer abrigo ao totalmente Outro. Existem, porém, algumas limitacdes na acolhida ao
estrangeiro: “Nao € facil vocé aceitar alguém que pensa diferente” (Educador-Bacharel 3). Outro exemplo
é observado na resposta de uma entrevistada, ao ser indagada se esta se considera uma educadora
acolhedora: “Nem sempre. Ndo com todos e nem sempre. No geral eu acho gque sim, mas ndo é uma coisa
assim cem por cento em todas as situagdes” (Educadora-Bacharela 7).
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A citada educadora esclareceu, ainda, que a sua relacdo com alguns educandos — aqueles que ela
considera indiferentes ao aprendizado — “[...] passa a ser uma coisa assim bem profissional, € uma coisa
fria, sabe, ¢ mais um na sala de aula, num t6 tdo preocupada” (Educadora-Bacharela 7). Emerge nesta
revelacdo uma lacuna em relacdo a ética da alteridade radical. Ao ndo abrigar do mesmo modo todos 0s
educandos e distanciando-se daqueles que considera indiferentes, a entrevistada estd negando a sua
responsabilidade por outrem. Para Lévinas “[...] a responsabilidade ¢ indeclinavel e nao ¢ escolhida |[...]”
(Hutchens, 2009, p. 40). O educador-bacharel, enquanto Eu, tem a obrigacdo de acolher as dissemelhancas
do educando como Outro, pois “¢ o reconhecimento da diferenga que legitima uma dignidade inviolavel e
que estrutura o imperativo ético” (Menezes e Dorneles, 2017, p. 368). A dificuldade em acolher o diferente
é evidenciada no relato a seguir:

Pra mim, eu sé tenho dificuldade quando essa diferenca é colocada pra mim de uma
forma muito agressiva, porque as vezes a pessoa ja quer mostrar a diferenca com uma
certa agressividade, querendo Ihe impor o que ela pensa [...] Entdo, quando eu recebo a
diferenca dele dessa forma, pra mim é muito mais dificil lidar com isso. Eu tenho que
aprender a lidar com isso, saber que ele vai pensar diferente de mim, vai me impor o que
ele pensa, vai, de uma certa forma, até me agredindo no sentido as vezes de palavras [...]
(Educadora- Bacharela 10).

O trecho acima possibilita algumas reflexdes acerca do impacto do encontro com o Outro, “face a
face”. O Rosto (do educando) se manifesta e exige uma resposta e, nesse sentido, sim, ele se impde diante
do Eu (educador). Na narrativa acima, o Eu (educador) se sente agredido por esse chamado, mas, na
concepgdo levinasiana, esta invocacdo é muito mais do que apelo, é uma ordem. Se o Outro (educando)
impde ao Eu (educador) um pensamento diferente e estd exigindo uma resposta, a funcdo do educador é
responsabilizar-se pelo educando e estar aberto ao que ele tem a dizer, retirar qualquer tipo de obstaculo a
fim de receber o que esta sendo expresso.

Para Lévinas (1982) desde o instante em que o Outro olha para o Eu, este possui por aquele uma
responsabilidade assimétrica. Ndo importa se ele esta sendo agressivo, pois isso é assunto dele; realmente
importa é que o seu chamado seja atendido pelo Eu. Emerge, assim, o sentido de ética da alteridade
radical, em que o Outro é mais importante do que o Eu, esta sempre em primeiro lugar. A dificuldade
citada pelos entrevistados pode ser a de situar outrem antes de si mesmo, pois se vive numa sociedade na
qual o Eu esta em primeiro lugar.

Outra categoria da ética levinasiana percebida nos discursos dos educadores- bacharéis é o “des-
inter-esse” (Lévinas, 2005). Ao discorrerem sobre a expectativa de receber algo do educando em troca da
sua dedicacdo, emergiram as seguintes ponderacoes:

N&o. N&o. N4o. [...] Entdo a prestacdo de servigo do professor € muito mais ampla é no
contexto da proposta de ensino, de estar ali de perceber mudancas nas pessoas que
incorporam novos conhecimentos. Entéo, ndo espero dele que ele me dé nada néo, nunca
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esperei. Eu quero que ele aprenda e seja feliz, se ele conseguir isso eu ja estou muito feliz
naquilo que estou fazendo (Educadora- Bacharela 6).

N&o espero. E muito bom ter reconhecimento né? Reconhecimento do trabalho realizado
é muito recompensador. Eu me sinto bem quando eu sou reconhecida, mas eu ndo espero
por isso. Eu espero que eles aprendam alguma coisa, 0 objetivo principal é esse
(Educadora-Bacharela 9).

Estas educadoras-bacharelas possuem um “des-inter-esse”, ou seja, o educador (Eu) ndo espera para
si algo em troca do seu educando (Outro). Essa ndo-indiferenca retira 0 Eu de sua soberania, como ensina
Lévinas (2005). Destacamos alguns pontos das falas das citadas educadoras. O primeiro ponto que chama a
atencdo no discurso da Educadora -Bacharela 6 refere-se a énfase com a qual responde que ndo espera
retorno. O segundo diz respeito ao desejo de que seu educando seja feliz, o que a fara feliz também. Esta
visdo de educador constata a ideia de Alves (1994, p. 10), ao considerar que o educador tem como missao
levar alegria ao educando: “O mestre nasce da exuberancia da felicidade. E, por isso mesmo, quando
perguntados sobre a sua profissdo, os professores deveriam ter coragem para dar a absurda resposta: ‘Sou
um pastor da alegria...””. Terceiro, a Educadora-Bacharela 9 declara esperar que os educandos aprendam.
Assim sendo, o que ela espera dos educandos é para eles mesmos. Este ensejo foi explicitado por outros
entrevistados:

Eu espero, ndo que isso va me mudar ou que va gerar algum tipo de reconhecimento, de
medalha, de prémio, alguma coisa desse tipo, ndo. Eu espero nele como ser [...] que eu 0
desperte para a vida como um todo, ndo que ele va ter algum tipo de devocdo a mim
(Educadora-Bacharela 1).

Espero. Reconhecimento, agora reconhecimento também € uma coisa muito relativa. [...].
N&o é no sentido de agradecimento [...], mas é dele aceitar aquilo dali pra si como um
trabalho que foi feito pensando nele e em contrapartida ele se esforcar porque na
realidade isso € uma coisa que ele t4 fazendo ndo é pra mim, é pra ele. Entdo, na
realidade a nossa recompensa acaba sempre sendo em fungéo dele porque o que ele se
transformar no futuro, é o fruto daquilo que a gente plantou (Educadora-Bacharela 10).

Mesmo afirmando que esperam algo em troca, 0 que as docentes almejam é para o proprio aluno.
Assim, suas colocagbes possuem relacdo com a ética da alteridade radical, visto que o educando (Outro)
permanece no centro do processo educativo, ao se esperar que ele se dedique aos estudos e,
consequentemente, se desenvolva. Os educadores-bacharéis ressaltam sua dedicacdo e esforco para que
oferecam o melhor de si aos educandos em termos de conteddo, planejamento, avaliagdo e de
relacionamento interpessoal. As participantes, declararam, entretanto, que ndo possuem expectativas de
gue recebam algo em troca.
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O Mesmo ¢é responsavel por outrem assimetricamente (Lévinas, 1982). Nao se trata de uma troca de
interesses, emergindo, assim, uma relacdo na qual o Eu € responsavel pelo Outro sem expectativas de
receber algo em troca ou, ainda, de que o Outro seja responsavel por ele. Além da responsabilidade do Eu,
encontra-se o seu comprometimento com a obrigacdo do Outro: “[...] eu proprio sou responsavel pela
responsabilidade de outrem” (Lévinas, 1982, p. 83). Ao referir-se a sua expectativa em relacdo ao
educando, uma das entrevistadas enfatizou:

Eu acho que eu espero. Eu sempre fico esperando que o aluno leve t&o a sério quanto eu.
Espero isso, ai eu me frustro também. Ali, por isso, eu acho que eu acabo, tipo, separando
esses alunos que eu percebo que da pra investir porque eles me compensam (Educadora-
Bacharela 7).

A consideracdo dessa educadora ratifica a percepcdo das citadas anteriormente, no sentido de
esperar que o educando leve a sério 0 processo de ensino e aprendizagem, com uma diferenca, todavia: sua
fala aponta para uma separacgdo entre os educandos em um grupo que leva a sério e outro que nao leva, o
que Ihe causa frustracdo. Este ndo recebe da educadora a mesma atencao.

Nesse momento, fazemos uma reflexdo: estes educandos que ndo levam a sério podem ser
excluidos do processo, ou seja, ndo merecem o investimento — para usar a palavra da entrevistada — em seu
caminho em direcdo ao conhecimento? Pensamos que o educador ndo deve agir excludentemente com
nenhum educando sob sua responsabilidade. Ao contrario, se ndo ha dedicacdo por parte do educando, é
necessario que se percebam as razfes que o levam a este posicionamento. O educador-bacharel (Eu) nédo
pode esquivar-se de sua responsabilidade, a qual é indeclinavel e, portanto, ndo se trata de uma opcdo
(Hutchens, 2009), mas de uma obrigatoriedade radical (Wu, 2014).

O educador possui uma obrigacdo para com a aprendizagem do educando, este é a prioridade nesse
processo. “Neste sentido, sou responsavel por outrem sem esperar a reciproca, ainda que i1sso me viesse a
custar a vida. A reciproca é assunto dele [...]” (Lévinas, 1982, p. 82). Se o educando vai ou ndo oferecer
alguma resposta ao educador, isso € uma questdo ética dele e ndo do educador. Ao associar a teoria
levinasiana & educac&o, é possivel pensar o educador cuja atuacao € pautada na ética e na alteridade.

Consideragoes finais

A investigacdo demonstrou que é possivel encontrar manifestagdes da teoria levinasiana na atuacdo
do educador-bacharel. Foram identificados alguns conceitos da ética levinasiana no exercicio da docéncia,
como: responsabilidade pelo educando em relagdo aos processos de ensinar e aprender, a preocupacgao em
oferecer respostas ao chamado do educando (Outro), o respeito as diferencas, a abertura e a acolhida ao
educando como totalmente Outro. Por outro lado, percebemos lacunas em relacdo a ética da alteridade
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radical, tais como: senso de responsabilidade parcial pela aprendizagem do educando, falta de
conhecimento acerca da alteridade do educando.

O bacharel se constitui como educador na perspectiva da ética da alteridade radical intuitiva e ndo
intencionalmente. O educando (Outro) fundamenta a sua razao de ser por invoca-lo a oferecer respostas.
Na atuacdo do educador-bacharel (Eu), o educando (Outro) é valorizado espontaneamente. Isto ocorre
porgue o educando (Outro) exige resposta e o educador (Eu) se sente impelido a fazé-lo.

A reflex@o a respeito da acdo do docente-bacharel como educador tendo como base a perspectiva da
ética levinasiana revela a existéncia de manifestaces e lacunas dessa filosofia na atuacdo do bacharel-
educador que necessitam ser aprofundadas tedrica e empiricamente a fim de se apontar caminhos para a
constituicdo do educador que acolha o educando como Outro em sua total alteridade. O avanco desta
pesquisa, em relacdo a outras investigacdes, reside no fato de que ndo foram localizados estudos acerca da
atuacdo do bacharel como educador, na perspectiva da ética da alteridade radical. Assim, apresentamos
subsidios empiricos acerca do tema por meio das percep¢des de bacharéis que se tornaram educadores e
atuam na educacao superior.
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