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APRESENTACAQ

A pratica de ensino, compreendida como uma disciplina dos cursos de for-
macao de professores(as), tem colocado ao docente o desafio de construir um
projeto de educacgédo no qual teoria e pratica formam uma unidade, possibilitando
gue, no complexo processo de formacao, professores(as) sejam capazes de refle-
tir sobre a pratica docente a partir da vivéncia e experiéncia em espacos escola-
res, tendo em conta os desafios e a realidade que a préatica educativa apresenta.

Esse assunto, por ser tedrico-pratico, atualmente desenvolve-se a partir de
vivéncias pedagogicas no interior da escola. Em seu desenvolvimento, o contato
com o espaco educativo da escola € imprescindivel, pois é dessa realidade que as
propostas de ensino devem emergir. A reflexdo sobre o cotidiano, sobretudo a par-
tir das duvidas reais do/a professor/a em sala de aula, constitui-se na condi¢cdo
para que se proceda uma formagdo mais articulada e coerente com a realidade,
favorecendo a permanente reflexdo sobre a atividade de ensino.

Dessa forma, é imprescindivel que professores e professoras possam re-
fletir sobre a escola e a sala de aula, mas sem perder de vista a importancia do
didlogo nesse processo. Nesse sentido, nosso objetivo aqui serd o de discutir
o papel das teorias dialégicas no a&mbito educacional e cientifico e sua relagédo
com a docéncia a partir da intersubjetividade e da reflexdo, levando-os(as) a
pensar nos avancos frente aos modelos estabelecidos até o momento na area
da educacgédo, nos desafios apontados e nas possibilidades de mudanca por
meio da aprendizagem dialdgica.

Para o desenvolvimento da temética em questao, o livro aqui apresentado
esta estruturado em trés unidades. Na primeira delas, Eu no mundo e com os
outros: uma perspectiva de dialogo e de acdo comunicativa, apresentaremos as
teorias de dois renomeados autores na comunidade cientifica internacional, Ha-
bermas e Freire, sobre didlogo e agir comunicativo. Veremos que cada um de nos
se constitui enquanto ser humano a partir das interacdes, escolhas, decisées que
fazemos, e que estas podem ser transformadas e potencializadas por meio da co-
municacao e do dialogo na busca por um objetivo comum: transformar a realidade
e 0 mundo em que vivemos.

Na Unidade 2, Educagéo e Sociedade: perspectivas, desafios e mudancas,
0s conteudos trabalhados enfatizardo o contexto atual e suas implicagbes em
todos os ambitos da vida: politico, social, cultural, educacional, familiar, etc. Vere-
mos que esse processo é reflexo do giro dialégico implementado na sociedade,
e como alguns autores, representantes das ciéncias sociais e também da area

1 Tais unidades constituem-se como resultado das andlises teérico-metodoldgicas dos trabalhos
de pesquisa realizados pelas autoras nos ultimos dois anos.



da educacéo, a exemplo Giddens, Beck, Bakhtin, Vygotsky, Wells e Bruner, tém
reconhecido ndo s a forca e a importancia da estrutura e do sistema como um
todo, mas também da acao humana enquanto transformadora do mundo.

Na Unidade 3, Aprendizagem dial6gica: uma pratica educativa de excelén-
cia para todas(os), trataremos da escola enquanto espaco dialégico, democratico
e solidario por meio dos principios da aprendizagem dialégica. Discutiremos suas
implicacdes para a pratica pedagdgica dos(as) professores(as) e também para
as praticas da pesquisa cientifica, destacando suas contribuicbes e obstaculos,
na busca por uma educagéo realmente transformadora, que oferega a possibili-
dade de melhores escolhas para cada pessoa e para 0 mundo que se quer ter.
Constitui-se como uma unidade bastante densa de informacdes, porém todos
0s elementos abordados sintetizam as unidades anteriores e objetivam ampliar
o olhar de conhecimentos relacionados ao desenvolvimento da aprendizagem
dialégica.

Portanto, a partir dessas unidades, esperamos que o(a) leitor(a) alcance
uma compreensao conceitual e descritiva dos principios fundamentais da apren-
dizagem dialégica e de suas contribuicbes ao ambito educacional e a atuacao
do(a) professor(a) em sala de aula, desenvolvendo as seguintes habilidades:

1. Entender a relacao entre as teorias de Habermas e de Freire e o papel
de cada uma na compreensao a respeito da constituicdo do sujeito no
mundo e com os outros (Unidade 1);

2. Contextualizar a escola no momento atual, destacando suas mudancas
e desafios, bem como caracterizar as principais contribuicdes das teo-
rias dialodgicas e suas implicacdes para a transformacéo da sociedade
(Unidade 2);

3. Diferenciar as teorias dialdgicas das nao dialégicas, identificando seus
principais limites e elementos transformadores (Unidade 2);

4. Definir aprendizagem dialdgica e descrever seus principios fundamen-
tais (Unidade 3);

5. Diferenciar as principais abordagens de ensino, destacando as caracte-
risticas fundamentais de cada uma delas (Unidade 3);

6. Identificar algumas contribui¢des trazidas pela perspectiva dialégico-comu-
nicativa para o trabalho docente e o contexto educacional (Unidade 3);

7.Elaborar e realizar uma “intervencdo” que seja coerente com as con-
cepcdes dialdgicas, identificando possiveis decorréncias para o trabalho
pedagdgico em sala de aula (Unidade 3).



Nessa perspectiva, finalizamos essa breve apresentacdo destacando que
nosso livro permitira uma intensa vivéncia de reflexdes, de dialogos e de apren-
dizagens, levando-nos a trocas enriquecedoras de avancos e propostas para a
concretizacdo de uma educacao de qualidade para todas as criancas, jovens e
pessoas adultas.






UNIDADE 1

Eu no mundo € com 0S outros: uma
perspectiva de didlogo e de acao

comunicativa






1.1 Primeiras palavras

Ao apresentar esta primeira unidade de nosso livro temos como objetivo
refletir sobre nossa formacao enquanto seres humanos, que se formam e se
transformam na relagcdo, na comunicacao e no didlogo com as outras pessoas.
O titulo da unidade nos remete a pensar nossa existéncia enquanto seres no
mundo, com 0 mundo e com 0s outros, por isso nos dedicamos a apresentar
uma reflexdo sobre a constituicdo de nosso mundo e nossa atuacgdo nele, por
meio do diadlogo e do agir comunicativo, procurando entender como nos consti-
tuimos enquanto sujeitos histoéricos, com a possibilidade de transformar a reali-
dade e o mundo em que vivemos.

1.2 Problematizando o tema

Ao atuar no mundo em gque vivemos, carregamos conosco aquilo que, de
particular, aprendemos em nossas vidas e com as pessoas gque nos cercam.
Essas particularidades, porém, sao permeadas pelas generalidades do mundo
no qual estamos inseridos. Nessa perspectiva, € importante perguntarmo-nos:
como é possivel compreender a formacao do meu “eu” Como me constituo
enguanto pessoa? Como, na relagdo com os “ndo eus”, vou me formando e me
transformando e também transformando o mundo?

1.3 Suporte, Mundo e Dialogo

“Estar no mundo implica necessariamente estar com o mundo e com 0S
outros” (FREIRE, 20064, p. 20). O autor escreve essas palavras para explicar que
nao vivemos em um mundo plano, horizontal e sem tempo. Se assim fosse, ele
seria apenas um suporte, o que é compativel com a vida animal, mas ndo com
a existéncia humana. Os seres humanos integram-se em seu contexto historico,
nele intervém e, por isso, transformam o suporte em mundo.

N&o sou um ser no suporte, mas um ser no mundo, com o mundo e com 0s
outros; um ser que faz coisas, sabe e ignora, fala, teme e se aventura, sonha
e ama, tem raiva e se encanta. Um ser que se recusa a aceitar a condi¢do
de mero objeto (FREIRE, 20064, p. 22).

A ideia de sermos seres no mundo remete-nos a um mundo mais ime-
diato e particular, ou seja, a rua de nossa casa, Nnosso bairro, a cidade onde
moramos, 0 pais em gue vivemos. Segundo Freire (2006a), 0 nosso primeiro
mundo acaba desdobrando-se em muitos outros espacos. Ele é responsavel



por nos fazer perceber um “ndo eu” existente no mundo, e os diferentes “n&o eus”
gue encontramos pelo caminho € que constituem o nosso eu de hoje. Um “eu” que
faz, pensa e fala.

Assim, partimos do local para depois nos tornarmos universais. Quanto mais
reconhecemos as raizes de nossa localidade, mais possibilidade temos de nos
tornar cidadas(dos) do mundo. Freire (2006a) fala de si mesmo para ilustrar seu
argumento:

Antes de tornar-me um cidaddo do mundo, fui e sou um cidad&o do Recife,
a que cheguei a partir do meu quintal, no bairro da casa amarela. [...] Eu
ndo sou antes brasileiro para depois ser recifense. Sou primeiro recifense,
pernambucano, nordestino. Depois, brasileiro, latino-americano, gente do
mundo (FREIRE, 2006a, p. 25).

E a partir da minha localidade que constituo a minha universalidade. A partir
de meu mundo particular, coloco-me num processo de comunicacao e intercomu-
nicagao, que implica a compreensao do mundo.

Importante aqui fazer uma observacéo, considerando que € a partir da pro-
pria particularidade que cada pessoa constitui-se humano genérico, universal,
fundamental reconhecer-se a si mesmo e a propria histéria para compreender-se
e compreender as outras pessoas também como sujeitos e portadores de suas
proprias historias. Nao historias de determinagdo de quem se é, mas histéria de
guem esta sendo de certa maneira, agindo de certa maneira, pensando de certa
maneira e que, na relacdo com o mundo e com 0s outros, pode fazer novas esco-
Ihas, pode escolher mudar em si préprio(a) o que néo lhe agrada. Mas, para isso,
€ preciso se autorreconhecer.

Sem o autorreconhecimento, ha grande risco de nos tornarmos sujeitos de-
senraizados, por isso, inseguros ou desamorosos na relacdo com o mundo e
com 0s outros. Se inseguros(as), estamos deixando que 0s processos vividos
anteriormente nos dominem, permitindo que alguém sempre nos diga o que fazer
ou gque fale por nds; ao incorporarmos (trazendo para nosso corpo) acées autori-
tarias que outros(as) fizeram e fazem sobre nés, deixamos de nos realizar como
pessoa e deixamos de dar nossa contribuigdo ao mundo, contribuicdo preciosa e
insubstituivel que cada um(a) de nés tem a dar.

Por outro lado, sem o autorreconhecimento, podemos estar produzindo
ou reproduzindo sem nos darmos conta do desenraizamento das pessoas com
guem convivemos. Nesse caso, ao invés de nos colocarmos no mundo com 0s
outros, para com eles e com elas falar, ha o forte risco de, sentindo-nos superio-
res, estarmos falando para eles e para elas, dizendo-lhes o que fazer, ou falando
por elas e por eles, fazendo-os calar sua propria palavra.



E preciso deixar claro, nessa argumentac&o, que fazer do suporte mundo e
da vida existéncia ndo implica omitirmo-nos diante das outras pessoas, tampouco
a elas nos impor. Significa, sim, ao reconhecer minha prépria humanidade, tam-
bém reconhecer a alheia. Significa estar na relagédo com as outras pessoas, por
elas me interessando de maneira atenta, dizendo-lhes o que penso de maneira
séria, mas ndo desamorosa. Tampouco fazendo jogo de palavras.

Nessa perspectiva, estar com o0 mundo e com 0s outros significa, portanto,
estar em dialogo. O processo dialégico, de acordo com Freire, € o que nos permi-
te refletir, avaliar, programar, investigar e transformar especificidades dos seres
humanos no e com 0 mundo.

Enquanto profissionais da educac¢éo, nosso agir no mundo, com o mundo e
com as outras pessoas esté articulado a uma acao educativa e pedagogica, por
isso iremos abordar a perspectiva do dialogo a partir da agéo educativa, tal como
fora formulada por Paulo Freire, embora esse autor apresente o dialogo como uma
exigéncia humana e ndo apenas da pratica educacional.

Ainda na década de 1960, Freire escreveu a sua Pedagogia do Oprimido e
ficou conhecido mundialmente por elaborar uma teoria da educacéo baseada no
didlogo e pensada enquanto pratica de liberdade. Nossa escolha por apresentar
e ressaltar suas ideias como fundamentais para qualquer pratica pedagdgica
deve-se ndo sO ao seu reconhecimento na area,? mas a sua opgao por assumir
compromisso com a vida. Paulo Freire pensou a educacao a partir da existéncia
humana, e sua concepcéao é incompativel com uma pedagogia que se estabe-
leca como pratica de dominacdao, pois, ao contrario, pressupde a libertacéo de
homens e mulheres por meio da construcéo e reconstru¢do do mundo e da his-
téria. Assim, para além da compreensao, sua teoria oferece o que é constitutivo
do proprio campo educacional: elementos para se pensar a formacéo para a
acdo no mundo.

A proposta de uma educacéo dialdgica foi pela primeira vez pensada e apre-
sentada por esse educador em seu livro Educac@o como Pratica de Liberdade,
em 1967. Mais tarde, a temética foi retomada pelo autor em sua obra principal, a
Pedagogia do Oprimido, e continuou a ser por ele aprofundada em todas as obras
que formulou durante sua vida.

Em Pedagogia do Oprimido, Freire (2005) apresentou a dialogicidade
como esséncia da educacao enquanto pratica de liberdade. Segundo o autor, o
dialogo é um fendbmeno humano que se define pela palavra. Esta, por sua vez,
nao implica somente um meio pelo qual o dialogo ocorre. Na visdo de Freire
(2005), a palavra encarna uma dupla dimenséo: acéo e reflexdo que, solidaria-
mente articuladas, constituem a perspectiva de dialogo.

2 Paulo Freire é o tedrico da educagao mais citado mundialmente. Isso pode ser constatado nas
bases de dados internacionais da area.



De acordo com Freire (2005), a palavra verdadeira implica, necessariamen-
te, a praxis, ou seja, reflexdo-acao-reflexdo. O autor alerta-nos para o fato de a
palavra inauténtica, aquela que néo transforma a realidade, ser puro verbalismo,
bla-bla-bla; ndo se pode esperar a denlncia do mundo, pois ndo ha denlncia
verdadeira que ndo exija um compromisso com a transformacéo: “Dai que dizer a
palavra verdadeira seja transformar o mundo” (FREIRE, 2005, p. 89).

Por outro lado, se enfatizamos a agdo em detrimento da reflexdo, a palavra
se transforma em ativismo. Essa a¢@o sem reflexdo também nega a praxis ver-
dadeira e impossibilita o didlogo. Qualquer uma dessas dicotomias, advindas do
rompimento entre palavra e acao, na perspectiva freireana, gera formas inautén-
ticas de existir, pois a existéncia humana necessita da palavra verdadeira para a
acdo no mundo.

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s
homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo,
€ modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Nao é no siléncio que
0s homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo (FREIRE,
2005, p. 90).

Segundo Freire (2005), a pronuncia do mundo néo deve ser privilégio de al-
gumas pessoas, mas direito de todas e, exatamente por isso, ninguém pode dizer
a palavra verdadeira sozinho(a), ou dizé-la para os outros, como uma prescri¢ao.
Dizer a palavra verdadeira implica, portanto, comunh&o, exige didlogo. “O didlogo
€ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, néo se
esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE, 2005, p. 91).

O fundamental nessa formulagéo de Freire € que a palavra possibilita a pro-
nuncia e a transformac¢éo do mundo e, nesse sentido, o dialogo aparece como o
caminho pelo qual as pessoas ganham significacdo. O didlogo se torna, assim,
uma exigéncia existencial e, dessa maneira, ndo pode ser reduzido a um ato de
depositar ideias de um sujeito no outro. Nao se trata de uma doagéo que um su-
jeito faz a outro, mas de um ato de criagdo de ambos em comunhao.

A partir desse ponto de vista, Freire ressalta alguns elementos que conside-
ra essenciais para o estabelecimento do didlogo:

1. Amor ao mundo e aos homens: Freire (2005) afirma que n&o é possivel a
pronuncia do mundo, que é um ato de criacdo, se ndo ha amor como base
fundante. O amor é compromisso com a humanidade e esse compromisso
s6 pode ser dialdgico porque € amoroso. “Se nao amo o mundo, se nao
amo a vida, se ndo amo os homens, ndo me é possivel o didlogo” (FREIRE,
2005, p. 92).



2. Humildade: no entendimento de Freire (2005), o didlogo ndo pode existir
sem humildade, pois a prontncia do mundo nao pode ser um ato arro-
gante. Se me considero autossuficiente ndo me € possivel o dialogo,
pois este € um encontro entre as pessoas que, em comunhao, buscam
saber mais.

3. Fé nos homens e mulheres: este elemento é apontado por Freire (2005)
como um elemento do didlogo que existe antes mesmo que ele se instale.
Trata-se de uma crenca no poder de fazer e refazer de cada pessoa. Uma
fé que nado é ingénua, mas que reconhece os condicionantes que se im-
pdem a acdo humana e, ainda assim, vislumbra a possibilidade de acao.

4. Confianca: na visédo de Freire (2005), a confianca se instaura com o dia-
logo, pois ele permite uma relacédo horizontal entre os sujeitos que, por
sua vez, transformam-se em companheiros na pronuncia do mundo.

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o diadlogo se faz
uma relagao horizontal, em que a confianca de um pd6lo no outro € conse-
gUéncia Gbvia. Seria uma contradicao se, amoroso, humilde e cheio de fé, o
didlogo ndo provocasse este clima de confianca entre seus sujeitos (FREI-
RE, 2005, p. 94).

5. Esperanca: na perspectiva de Freire (2005), a esperanca esta na pro-
pria esséncia da imperfeicdo humana e é isso que nos leva a uma eter-
na busca. Uma busca que se faz ha comunh&o, na comunicacdo entre
homens e mulheres. Essa esperanca nao significa, entretanto, cruzar os
bracos e esperar, mas saber mover-se enquanto espera.

Movo-me na esperanga enquanto luto e, se luto com esperanca, espero.
Se o dialogo € o encontro dos homens para ser mais, ndo pode fazer-se na
desesperanca. Se o0s sujeitos do dialogo nada esperam do seu quefazer, ja
ndo pode haver diadlogo (FREIRE, 2005, p. 95).

6. Pensar verdadeiro: o ultimo elemento destacado por Freire (2005) como
requisito para o estabelecimento do didlogo € um pensar critico, que
perceba a realidade como processo e nao como algo estético. “Somente
o didlogo, que implica um pensar critico, € capaz, também, de gera-lo”

(FREIRE, 2005, p. 96). O pensar critico € apresentado como uma exi-

géncia para o dialogo e para o processo educativo.

Todos esses elementos sdo apresentados por Freire (2005) como essen-
ciais para o estabelecimento do dialogo e da verdadeira comunicacao, sem 0s .
guais ndo é possivel a existéncia no mundo e com 0s outros, tampouco uma pra- 17
tica educativa compromissada. A existéncia de todos eles, em comunhao, é que :



permite a superacdo da contradicdo educador(a)-educandos(as) e estabelece
uma situacao gnosioldgica a partir da qual os sujeitos constroem conhecimento
sobre 0 objeto cognoscivel que os mediatiza.

E vale aqui perguntar: como podemos nos pensar professores e professo-
ras, educadores e educadoras dialdgicos, em busca de supera¢édo do que nédo
nos agrada em nossa atual forma de estar sendo no mundo? Em que a teoria
freireana pode ajudar a nos abrirmos ao didlogo com nossos estudantes e com
a comunidade a qual pertencem, formando-nos a cada dia melhores profissio-
nais e melhores pessoas? Como essa teoria pode ajudar a abrirmo-nos para a
incrivel e permanente aventura de conhecer e de estimular nossos estudantes
a estudar, aprender, conhecer, criar?

Pensando a prética educativa, Paulo Freire (2005) destaca a dialogicidade
como essencial ao conteudo educativo. Para ele, o conteudo programatico da
educacdo ndo pode ser uma doacdo ou uma imposicdo que deva ser depo-
sitada nos(as) educandos(as), mas uma devolucao organizada, sistematizada,
gue acrescente ao povo e aos(as) educandos(as) elementos que eles(as) tém
desestruturados.

O contetdo de ensino, em qualquer situacdo educacional (no trabalho,
em projetos de extensdo, em formagéo profissional, por exemplo), se constroi a
partir da situacdo presente, levando-se em consideragdo as aspiracdes das
pessoas envolvidas. Implica a escolha de problemas reais que desafiem os
homens e as mulheres, e que lhes exijam respostas, tanto no nivel intelectual,
como no nivel da acdo. Ndo podem estar distantes dos anseios de quem os recebe,
de suas duvidas, angustias e vontades. Mas também ndo podem ser impostos.
Precisam ser pensados e elaborados em conjunto com quem os quer receber.

Os conteldos trabalhados na escola, da mesma forma, devem ser cons-
truidos com os educandos(as). Devem ser propostas desafiadoras, nao limita-
das somente as analises dos especialistas, mas também dos estudantes e de
toda a comunidade envolvida em sua educacao.

De acordo com o pensamento de Paulo Freire, 0 processo educativo € justa-
mente a consciéncia que cada pessoa tem de seu inacabamento. Nos, humanos,
sabemos de nossa formacao historica e social e, portanto, também sabemos de
nossa finitude. Justamente por isso, encontramo-nos numa busca permanente.
Essa busca é a educacéo.

Nesse sentido, faz parte de nossa natureza ser inquietos e curiosos. E nos-
sa curiosidade é o combustivel para o processo dialdégico. Nossa vontade de sa-
ber mais nos coloca diante das relacdes de didlogo com as outras pessoas. Por
isso, professores e professoras devem estar abertos a realidade de seus alunos



e alunas, sendo deles menos estranhos e distantes. S6 assim o didlogo na sala
de aula pode ser viabilizado.

Mas é importante dizer que a aproximagéao entre professores, professoras e
estudantes ndo os torna iguais, mas, ao contrario, destaca as suas singularida-
des e permite o0 seu crescimento muatuo.

O diélogo entre professoras ou professores e alunos ou alunas ndo os torna
iguais, mas marca a posicdo democratica entre eles ou elas. Os professores
ndo sdo iguais aos alunos por n razdes, entre elas porque a diferenca entre
eles os faz ser como estéo sendo. Se fossem iguais um se converteria no ou-
tro. O didlogo tem significacdo precisamente porque os sujeitos dialdégicos nao
apenas conservam sua identidade, mas a defendem e assim crescem um com
o outro. O didlogo, por isso mesmo, ndo nivela, ndo reduz um ao outro. Nem é
favor que um faz ao outro. [...] Implica, ao contrario, um respeito fundamental
aos sujeitos nele engajados, que o autoritarismo rompe ou ndo permite que se
constitua (FREIRE, 2006b, p. 118).

Da mesma forma, a relagéo dialégica proposta por Freire ndo anula, como
muitas vezes se pensa, a possibilidade do ato de ensinar. O que acontece é
justamente o contrario; a relagdo dialdgica funda o ato de ensinar, que se com-
pleta no ato de aprender. Tanto um como outro se tornam verdadeiros quando
0 pensamento do(a) educador(a) ndo freia a capacidade de pensar que o(a)
educando(a) também tem. Além disso, o dialogo que se estabelece entre am-
bas as partes traz consigo, e ndo poderia ser diferente, a discussdo em torno
dos contetidos do ensino. Nao se trata, portanto, de uma conversa qualquer,
descompromissada e irresponsével, mas de uma construcao dialégica que par-
te da realidade dos educandos e educandas e vai além dela, rumo a construgéo
do conhecimento.

O trabalho auténtico de um(a) educador(a), apontado por Freire (1983),
€ o de atuar com estudantes sobre a realidade que os mediatiza e ndo agir de
maneira prescritiva, como se as pessoas fossem papel em branco a ser preen-
chido. Referindo-se mais especificamente & educacdo em grupos populares, o
autor afirma:

Educar e educar-se, na pratica da liberdade, é tarefa daqueles que sabem que
pouco sabem — por isso sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber
mais — em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que hada sabem,
para que estes, transformando seu pensar que nada sabem em saber que
pouco sabem, possam igualmente saber mais (FREIRE, 1983, p. 25).

Segundo Paulo Freire (1983), conhecer ndo é um ato por meio do qual um
sujeito possa ser visto ou transformado em objeto, recebendo passivamente o



gue outra pessoa lhe da ou imp&e. Ao contrario disso, Freire ressalta que o conhe-
cimento exige uma presenca curiosa da pessoa diante do mundo. Conhecer diz
respeito a acao transformadora das pessoas sobre o mundo e a realidade.

Sendo assim, “conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos” (FREIRE,
1983, p. 27). O processo de aprendizagem requer que cada sujeito se aproprie
do conhecimento aprendido, podendo, assim, reinventa-lo e também aplica-lo
a situacdes existenciais concretas. A aprendizagem requer que educador(a) e
educando(a) assumam o papel de sujeitos cognoscentes mediatizados pelo obje-
to que buscam conhecer. Isso, na abordagem freireana, implica o processo dial6-
gico dos sujeitos em torno do objeto.

Esse dialogo, no entendimento de Freire (2006b), significa que n&o é possi-
vel pensar pelos outros, nem para 0s outros, nem sem 0s outros. Essa afirmacéo
traz importantes implicagcdes para o trabalho em sala de aula, pois anula o “todo-
poderosismo” do professor ou professora e exige a troca de ideias deste(a) com
seus (suas) estudantes.

Essa troca de ideias, porém, pretende-se ser dialégica. Assim, ela ndo pode
se converter num bate-papo descompromissado, como ja destacado anterior-
mente. O didlogo pedagdgico ao qual Freire (2006b) se refere implica tanto o
contetdo em torno do qual se da o dialogo quanto a exposi¢éo sobre o tema feita
pelo(a) professor(a) para os(as) estudantes.

Desse ponto de vista, a aula expositiva, ao contrario do que comumente
se pensa, pode ser uma aula dialégica. Quando o professor ou professora faz
uma exposicao do tema e, em seguida, analisa a propria exposicao com seus
(suas) estudantes, esta dialogando em torno do contetdo e construindo ou re-
construindo conhecimento. O que Freire (2006b) critica em suas formulagfes ndo
€ o formato da aula expositiva em si, mas o tipo de relacdo, na qual o professor ou
professora se considera o exclusivo educador(a) do(a) educando(a) e, por isso,
transforma a relacdo numa pura transferéncia de conhecimento, como se os(as)
estudantes fossem recipientes vazios.

H& ainda, como nos relata Freire (2006b), aquele professor ou professora que
se coloca diante dos(as) estudantes numa relacéo profunda com o contetdo da
aula, testemunhando aos educandos e educandas como ele(a) estuda, como se
aproxima de um tema e como pensa criticamente. Essa postura exige que os(as)
estudantes desenvolvam a capacidade critica de acompanhar o movimento que
o(a) professor(a) faz em torno do contetddo e do conhecimento, mas, segundo Freire
(2006b), apresenta um forte equivoco.

De acordo com Freire (2006b), a relacdo de conhecimento ndo termina no
objeto, ndo é exclusiva de um sujeito com o contetido, mas se prolonga a outro



sujeito, tornando-se uma relacdo sujeito-objeto-sujeito. Justamente por isso, a
aprendizagem nao pode ser caracterizada como um processo solitario, mas sim
um processo de compartilhamento: “Enquanto relagdo democrética, o dialogo é a
possibilidade de que disponho de, abrindo-me ao pensar dos outros, ndo fenecer
no isolamento” (FREIRE, 2006b, p. 120).

Essa abertura do professor ou professora para aprender com seus estu-
dantes, Freire (2002) denomina de disponibilidade para o dialogo, uma exigéncia
a pratica educativa que se coloca pela nossa condi¢do de seres inacabados. Se
nos sabemos inconclusos, sabemos que conhecemos muitas coisas e sabemos
também que ndo conhecemos tantas outras, dai essa necessidade ontolégica
de, na relacdo com os outros, querer conhecer mais:

Testemunhar a abertura aos outros, a disponibilidade curiosa a vida, seus de-
safios, sdo saberes necessarios a pratica educativa. Viver a abertura respeitosa
aos outros e, de quando em vez, de acordo com 0 momento, tomar a propria
pratica de abertura ao outro como objeto da reflexao critica deveria fazer parte
da aventura docente. A razéo ética da abertura, seu fundamento politico, sua
referéncia pedagogica; a boniteza que ha nela como viabilidade do dialogo. A
experiéncia da abertura como experiéncia fundante do ser inacabado que ter-
minou por se saber inacabado (FREIRE, 2002, p. 153).

Essa postura de abertura ao mundo e aos outros é justamente a responsa-
vel por inaugurar a relacéo dialégica em qualquer espaco e situacéo, inclusive na
sala de aula. Mas ndo é uma abertura que se restringe a ouvir o outro; implica,
sim, abrir-se a sua realidade. No caso da atividade pedagdgica, o professor ou
professora deve abrir-se a realidade dos alunos e alunas com os(as) quais com-
partilha a aula, tornando-se menos distante dela, ndo geograficamente, mas no
sentido de aderir a causa de seus (suas) estudantes, de demonstrar sua vontade
de intervir no mundo.

Com relagédo a meus alunos, diminuo a distancia que me separa de suas
condi¢des negativas de vida na medida em que os ajudo a aprender nao
importa que saber, o do torneiro ou do cirurgido, com vistas a mudanca do
mundo, & superacao das estruturas injustas, jamais com vistas a sua imobi-
lizacdo (FREIRE, 2002, p. 156).

A questdo de assumir uma postura diante do mundo é central nas ela-
boracbes de Freire. Em sua Pedagogia da Indignacédo o autor retoma, mais
uma vez, a ideia de que a postura dialdgica (ou progressista, como ele men-
ciona muitas vezes) ndo €, nunca, neutra. Na abertura ao didlogo, sempre nos
colocamos a favor de alguém e contra alguém. Assim, uma professora e um
professor dialégicos ensinam os contelidos de sua disciplina com rigor, e com



rigor cobram das(os) estudantes sua producao, sem deles esconder sua op¢ao
politica — a neutralidade do quefazer pedagdgico é impossivel, e tentar camufla-la
€ engano ou autoengano.

A educadora progressista ndo se permite a divida em torno do direito, de
um lado, que 0s meninos e as meninas do povo tém de saber a mesma ma-
tematica, a mesma fisica, a mesma biologia que 0s meninos e as meninas
das “zonas felizes” da cidade aprendem, mas, de outro, jamais aceita que
0 ensino de ndo importa qual conteldo possa dar-se alheado da andlise
critica de como funciona a sociedade (FREIRE, 2000, p. 44).

Ao sublinhar a necessidade de posicionamento dos educadores e educadoras
diante de seus alunos e alunas, Freire (2000) cobra coeréncia nas praticas docen-
tes. Coeréncia entre o que se faz e o que se fala, pois a possibilidade de um ensino
dialogico depende, fundamentalmente, dessa coeréncia; “Se somos progressistas,
realmente abertos ao outro e a outra, devemos nos esforcar, com humildade, para
diminuir, ao maximo, a distancia entre o que dizemos e o que fazemos” (FREIRE,
2000, p. 45).

Esse comprometimento ndo é, de fato, uma tarefa facil. O préprio Freire
(2000) afirmava as suas dificuldades em manter e buscar a coeréncia em todos
0s momentos da vida. A busca de coeréncia é essencial ndo apenas para nossos
e nossas estudantes, mas para que as geracbes mais jovens, de maneira geral,
possam testemunhar que € possivel ser coerente e que essa busca é o que nos
garante a inteireza como pessoas. Justamente por isso, Freire encara a educacgao
ndo como uma prética de educar o outro, mas de educar-se em conjunto com o
outro. A busca pela coeréncia exige que eduguemos a nossa vontade para que
possamos nos movimentar no mundo.

Outra questdo fundamental na perspectiva de um ensino dialégico diz respeito
ao rigor e a autoridade na pedagogia libertadora proposta por Freire. Em sua obra
Medo e Ousadia, escrita em parceria com Shor (FREIRE & SHOR, 2006), os autores
discutem detidamente essa questdo, retomando, mais uma vez, a ideia de que
uma educacao dialdgica exige a participacao de cada pessoa na prépria formacao.
Alertam, no entanto, para o fato de geralmente ndo estarmos (professores(as) e
estudantes) acostumados a nos responsabilizar pela nossa préopria formacao,
0 que, portanto, pode ser tomado como um desafio conjunto na relagdo peda-
gogica, na qual as partes se apoiam.

De modo geral, somos automaticamente levados a pensar que a educacgéo
dialégica nado é rigorosa, pois ndo estamos acostumados a nos ver como respon-
séveis pela nossa prépria formacéao e, por nos acharmos dependentes de um cur-
riculo oficial que veicula, a revelia das vontades e interesses de professores(as) e
estudantes, contelidos e programas que enfatizam as dimensdes autoritarias da



abordagem tradicional, caracterizando uma forma mecéanica de se pensar e se
fazer o curriculo (FREIRE & SHOR, 2006).

Os estudantes e os professores sé aprenderam uma Unica definicdo de
rigor: a autoritaria, a tradicional, que estrutura a educagcao mecanicamente
e os desencoraja da responsabilidade de se recriarem, a si mesmos e a
sociedade (FREIRE & SHOR, 2006, p. 98).2

O que entdo podemos fazer diante dessa situacdo? Freire (FREIRE & SHOR,
2006) ressalta que temos de lutar para demonstrar que 0 que estamos propondo
com um ensino dialégico é absolutamente rigoroso, demonstrando que rigor nao
€ sinbnimo de autoritarismo, nem quer dizer “rigidez”. “O rigor vive com a liberda-
de, precisa de liberdade” (FREIRE & SHOR, 2006, p. 98). A abordagem dial6gica

€ muito séria, muito exigente e implica uma busca permanente de rigor.

Nessa direcao, Freire (FREIRE & SHOR, 2006) afirma que uma experiéncia
dialégica que nao se baseie na seriedade e na competéncia, na qual o professor
e a professora simplesmente transferem conhecimento aos estudantes, € muito
pior que uma experiéncia bancaria. Nas elabora¢des do autor, isso ocorre porque
um professor ou professora que se comporta de tal maneira produz uma irres-
ponsabilidade intelectual, ao fazer acreditar que o conhecimento seja algo que
simplesmente acontece, quando na verdade é algo que exige muita disciplina por
parte de quem aprende. Freire ressalta que

0 conhecimento é uma coisa que exige muitas coisas de nés, que nos faz
sentir cansados, apesar de felizes. E ndo € uma coisa que apenas aconte-
ce. O conhecimento, repito, ndo é um fim de semana numa praia tropical!
(FREIRE & SHOR, 2006, p. 101).

Além disso, Freire (FREIRE & SHOR, 2006) indica que um comportamento
assim irresponsével, autodenominado “dialégico”, acaba por justificar os métodos
tradicionais e convencer educadoras e educadores autoritarios que o devem ser.

Em suma, acreditar numa educacao dialdgica enquanto opcao politica
implica em ser uma educadora e um educador muito exigentes. Tal exigéncia
destacada por Freire (FREIRE & SHOR, 2006) refere-se a um pensar criativo e
responsavel sobre a realidade. O rigor dialdégico implica em uma interpretacéao da
realidade que é acompanhada da atuacdo no mundo. Uma interpretacdo e um
conhecimento que, antes de tudo, ndo séo atitudes individuais, mas coletivas e

3 Quanto a essa questao, Shor (FREIRE & SHOR, 2006) cita os oito anos de estudo sobre a
escola publica feito por John Goodlad, que trouxe observacdes sobre centenas de salas de
aula, demonstrando que somente 3% do tempo de aula apresentava algum tom emocional,
enquanto apenas 1% desse tempo era usado em discussoes criticas abertas. Para saber
mais, consulte Harvard Educational Review, v. 29, n. 3, p. 184-192, 1959.



sociais, pois somos individualmente capazes de conhecer alguma coisa da reali-
dade com outras pessoas e em contato com elas.

Essas afirmacdes de Freire indicam-nos que é preciso comecar a aprender
de forma diferente, democrética e dialégica, mas que essa aprendizagem de-
pende da vivéncia mesma da aprendizagem democratica, ou seja, aprende-se
a fazer didlogo dialogando, e a fazer democracia fazendo democracia. Os(as)
estudantes ndo aprendem a participar apenas ouvindo sobre participacdo; tém
de experimenta-la, de fato.

E preciso ressaltar uma vez mais que essa maneira de pensar e organizar a
aula, na perspectiva freireana, nao significa retirar do professor ou da professora
sua autoridade na sala de aula. A preocupacéo de Freire (FREIRE & SHOR, 2006)
€ que o professor ou professora dial6gico(a) distinga autoridade de autoritarismo.
No autoritarismo, deixa-se de reconhecer no outro, no caso da sala de aula, no
estudante, a sua inteireza, a sua condi¢do de ser humano, de ser cognoscente,
de ser de cultura. No exercicio da autoridade da professora e do professor ndo
se deixa a responsabilidade de indicar caminhos, expressar as preocupacoes,
apoiar as aprendizagens, questionar as escolhas equivocadas de entender a li-
berdade como falta de limites, de respeito, de compromisso. Freire nos alerta:

Sem autoridade é muito dificil modelar a liberdade dos estudantes. A li-
berdade precisa de autoridade para se tornar livre. E um paradoxo, mas é
verdade. A questdo, para mim, no entanto, € que a autoridade saiba que
seu fundamento esta na liberdade dos outros; e se a autoridade nega essa
liberdade e corta essa relacdo que a embasa, entdo creio que j4 ndo &
mais autoridade e se tornou autoritarismo. Da mesma forma, se o lado da
liberdade na dialética ndo atende a autoridade, porque a autoridade renuncia
a si mesma, ou nega a si mesma, a tendéncia € a liberdade deixar de ser
liberdade para se transformar em licenciosidade (FREIRE & SHOR, 2006,
p. 115, grifos do autor).

O que propde Freire diante da perspectiva de uma aprendizagem dial6gica
ndo € uma tarefa facil, requer que o professor ou professora (seja da pré-escola,
do ensino fundamental, do ensino médio, ou da universidade) assuma a autoridade
necessaria que se deve ter, sem ultrapassa-la e destrui-la, devendo construir com
seus e suas estudantes, a cada dia, a experiéncia da liberdade democrética.

As contribuigbes das elaboracdes de Paulo Freire para o entendimento do
didlogo sdo imensas e enriquecedoras para a educacgéo e também para a com-
preensdo de mundo. O que nos parece fundamental a ser ressaltado € o entendi-
mento que sua teoria permite ter sobre o dialogo, ndo como uma técnica ou uma
tatica para que o professor ou professora consiga bons resultados, ou para que
tenha os(as) estudantes como seus amigos. Na perspectiva freireana, o dialogo
€ proprio da natureza humana, é uma postura necessaria para o encontro e a



reflexdo entre as pessoas. O dialogo permite a aprendizagem e mostra caminhos
para a atuacéo das pessoas depois de nele participarem.

1.3.1 Sistema, Mundo da vida e Agir comunicativo

Assim como a teoria freireana nos oferece elementos para nos entendermos
€ movermo-nos no mundo e com 0s outros, enquanto pessoas e enquanto edu-
cadoras e educadores, outro tedrico também nos ajuda a aprofundar e ampliar
a compreensao sobre a existéncia humana e as interagfes e a ter instrumentos
para a acdo: Jirgen Habermas. Filésofo e sociélogo contemporaneo, esse alemao
vem se empenhando no desenvolvimento de sua Teoria da Acdo Comunicativa.

Habermas, por muito tempo, esteve associado a Teoria Critica da Escola de
Frankfurt, cujos principais representantes sao Adorno, Horkheimer, Benjamin e
Marcuse. A Teoria Critica define-se pela critica radical a sociedade industrial mo-
derna. Os autores dessa corrente de pensamento criticam uma forma de raciona-
lidade que passou a prevalecer nas sociedades modernas industrializadas, isto
€, uma racionalidade instrumental, entendida pela relagdo meio-fim, ou seja, pela
escolha dos melhores meios ou estratégias para se atingir determinado objetivo.

Habermas, embora compartilhe dessa postura critica, ndo se mantém na
esfera do pessimismo, caracteristico das elabora¢des dos demais tedricos da Es-
cola de Frankfurt, e prop6e uma reconstrucao da razdo ampliando seu conceito
para além da racionalidade instrumental, propondo, assim, o desenvolvimento e
a radicalizagéo de uma racionalidade comunicativa. Em decorréncia dessa posi-
¢do, em suas formulacdes é possivel compreender, de um lado, um conceito de
racionalidade comunicativa que faz frente as redug¢des cognitivo-instrumentais da
razao e, de outro, um conceito de sociedade articulado em dois niveis: sistema
e mundo da vida, o que permite entender a acdo humana a partir, a0 mesmo
tempo, de condicionantes que limitam as a¢cdes no mundo e de possibilidades de
alterar tais condicionantes. Em ambos os casos, a comunicacao € o fator-chave
para o entendimento da razdo e para a relacéo entre individuos e sociedade.

Entretanto, antes de apresentarmos as formulagbes de Habermas sobre a
racionalidade comunicativa e 0 conceito de acdo comunicativa, apresentaremos
0 pano de fundo dessa acao, ou seja, 0 conceito de mundo elaborado pelo autor,
ja que tal conceito favorece o aprofundamento da compreensdo de como cada
um e cada uma de nés se forma no mundo e sobre ele age.

Segundo Habermas (1987a), no mundo de cada suijeito, trés diferentes es-
feras de “mundo” sdo coexistentes: 0 mundo objetivo, 0 mundo social e 0 mundo
subjetivo. O primeiro diz respeito a existéncia de todas as coisas materiais que
sdo comuns a todos os sujeitos da sociedade. O segundo faz referéncia a um



conjunto de normas e valores compartilhados e legitimados pelas pessoas e o
terceiro representa todas as vivéncias e experiéncias individuais, as quais cada
pessoa tem acesso privilegiado.

O mundo objetivo refere-se a totalidade dos fatos, correspondente ao enun-
ciado verdadeiro sobre a existéncia. E todos pressupdem também em comum
um mundo social como totalidade das relagfes interpessoais que séo reco-
nhecidas pelos integrantes como legitimas. Ao contrario, 0 mundo subjetivo
representa a totalidade das vivéncias as quais, em cada caso, s6 um indivi-
duo tem acesso privilegiado (HABERMAS, 1987a, p. 81, tradug&o nossa).

De acordo com as elaboracdes de Habermas (1987a), a coexisténcia des-
ses trés mundos para cada individuo constitui aquilo que o tedrico denomina
como mundo da vida.* Esse é o mundo que serve como pano de fundo para toda
e qualquer agdo comunicativa, pois “ao atuarem comunicativamente, os sujeitos
se entendem sempre no horizonte de um mundo da vida” (HABERMAS, 1987a,
p. 104, traducdo nossa).

Isso quer dizer que, num processo de comunicacgao e didlogo, os sujeitos
demarcam o mundo objetivo e 0 mundo social que compartilham, buscando for-
mular suas interpretacdes a partir desses ambitos frente aos mundos subjetivos de
cada pessoa presente na comunicagao e, também, frente a outros coletivos. Essa
€ a “armacao” a partir da qual grupos e pessoas dialogam sobre algo que exige
chegar a um acordo.

O conceito de mundo da vida apresentado por Habermas constitui-se como
conceito complementar de acdo comunicativa. Mas a categoria de mundo da
vida tem um status distinto dos conceitos formais de mundo ja apresentados.
Numa comunicacdo, falantes e ouvintes referem-se a algo no mundo objetivo,
social e subjetivo, mas ndo podem referir-se a algo no mundo da vida. Os sujei-
tos movem-se dentro de um haorizonte que € o seu mundo da vida e do qual ndo
podem sair. Isso significa que as pessoas se entendem a partir de um mundo da
vida que Ihes é comum, sobre alguma coisa no mundo objetivo, no mundo social
e no mundo subjetivo. Nas palavras de Habermas (1987b):

O mundo da vida é, por assim dizer, o lugar transcendental onde falante
e ouvinte saem ao encontro um do outro, onde podem colocar reciproca-
mente a pretensao de que suas emissdes concordam com o0 mundo (com
0 mundo objetivo, com o mundo subjetivo e com 0 mundo social) e onde
podem criticar e exibir os fundamentos dessas pretensfes de validade, re-
solver seus desentendimentos e chegar a um acordo (HABERMAS, 1987b,
p. 179, traducdo nossa).

i 4 Habermas utiliza o termo “mundo da vida” a partir das elabora¢es de A. Schutz na fenome-
26 nologia (HABERMAS, 1987a, p. 119). Schutz descreveu com abundantes exemplos a articu-
H lagdo espaco-temporal e social do mundo da vida cotidiana (HABERMAS, 1987b, p. 175).



O mundo da vida é o contexto a partir do qual podemos estabelecer uma
comunicacao que tenha por objetivo chegar a um entendimento. O saber que par-
tilhamos com outras pessoas € que nos permite estabelecer um didlogo sobre
alguma coisa no mundo (seja 0 mundo objetivo, social ou subjetivo). E o pano
de fundo em comum que nos permite dialogar.

Considerando-se esse entendimento sobre o mundo da vida, elaborado por
Habermas, podemos, agora, nos direcionar para a apresentacao de seus conceitos
de racionalidade comunicativa e de acdo comunicativa, ambos fundamentais para
compreendermos as ideias de didlogo e de comunicag&o assumidas neste livro.

Para explicitar o porqué da necessidade de aprofundarmos aqui tais con-
ceitos, é importante lembrarmos que, embora geralmente haja o reconhecimen-
to de que as praticas de dialogo sdo melhores e mais desejaveis que as de ma-
nipulagédo, de dominacao e de violéncia (simbdlica ou fisica), frequentemente
duvidamos que o dialogo possa realmente se estabelecer, sem enganos, sem
jogos de poder, sem cinismo entre as pessoas — desconfianga que € fruto de
experiéncias que cada pessoa ja viveu (sendo submetida a elas ou fazendo-as
sobre outras pessoas).

Mas se entendemos que, como pessoas, nossas acdes no mundo séo con-
dicionadas por nossa historia, ndo por ela determinadas, e que podemos fazer
escolhas e assumir compromissos de transformag&o conosco mesmos e com 0S
outros, temos de sair da dendincia pessimista que apenas serve para manter as
coisas como estao, favorecendo os ja favorecidos, e assumir nosso destino huma-
no. Para tanto, precisamos da palavra com consequente acéo de transformacéo,
e algumas teorias nos oferecem elementos para isso. Assim, deixamos de per-
guntar se € possivel estabelecermos didlogo e entendimento entre as pessoas e
perguntamos: por que e como € possivel o estabelecimento do dialogo entre as
pessoas e do entendimento para se promover acao transformadora no mundo?

Com base nas elaborac¢fes de Habermas (1987a), podemos analisar o con-
ceito de acdo comunicativa seguindo o fio condutor do entendimento linguistico.
Habermas (1987a) afirma que o conceito de entendimento® remete a um acordo
racionalmente motivado, alcancado entre os participantes de um dialogo. Esse
acordo se mede por pretensdes de validade que sejam suscetiveis a critica.

Numa comunicagdo em que as pessoas busquem um entendimento en-
tre si sobre algo, as pretensfes de validade destacadas por Habermas dizem
respeito a intencéo de fala e a postura de cada sujeito participante na comuni-
cagdo, ambas conectadas com o entendimento do mundo enquanto objetivo,
social e subjetivo.

5 No aleméo Verstandigung.



Na perspectiva habermasiana, as pretensdes de validade caracterizam di-
versas categorias de um saber, encarnado em manifestagdes ou emissdes sim-
bdlicas. Para que essas manifestagfes ou emissdes facam parte de uma pratica
comunicativa cotidiana, ha de se recorrer a pretensées universais de validade
desenvolvidas por meio de uma teoria da argumentacdo (HABERMAS, 1987a).

A argumentacéo, de acordo com Habermas (1987a), diz respeito ao tipo de
fala a partir do qual um sujeito tematiza suas pretensfes de validade. Na argu-
mentagao, um sujeito capaz de linguagem e de acao faz suas manifestacdes por
meio do mundo objetivo e social que compartilha com os demais participantes na
comunicacao e, também, de seu mundo subijetivo.

Nessa interacao, as pessoas que compartilham o mesmo mundo objetivo
e social como pano de fundo conseguem argumentar e estabelecer acordos. Na
argumentacao, é possivel perceber a racionalidade ou a falta dela por parte dos
participantes. Habermas (1987a) nos explica que participar de uma argumenta-
cdo de forma racional é mostrar-se aberto aos argumentos que se apresentam a
favor ou contra aquilo em questéo, reconhecendo a forca dessas razdes e poden-
do replica-las também por argumentos. Isso envolve um agir racional, na medida
em que a interlocucéo esta aberta a criticas.

A susceptibilidade de fundamentagéo das emissfes ou manifestacdes racio-
nais responde, por parte das pessoas que se comportam racionalmente, a
disponibilidade de expor-se a critica e, em caso necessario, a participar for-
malmente em argumentac¢des (HABERMAS, 1987a, p. 37, tradugéo nossa).

O fato de as emissdes ou manifestacdes estarem sujeitas a critica é funda-
mental nas formulagbes de Habermas. Estar exposto a critica significa, pois, em
Gltima instancia, poder ser corrigido, ou seja, poder viver um processo de aprendi-
zagem no qual seja possivel corrigir os desacertos, refutar hipdteses e aprimorar
as propostas de intervencao no mundo. As considera¢c@es de Habermas indicam
gue quanto mais préxima da racionalidade comunicativa uma pessoa se encon-
tra, mais disposta se mostra ao entendimento com o outro na comunicag¢ao. Nas
suas palavras:

A racionalidade pode ser entendida como uma disposi¢éo dos sujeitos ca-
pazes de linguagem e agdo. Manifesta-se em formas de comportamento, para
as quais existem, em cada caso, boas razdes. Isso significa que as emis-
sBes ou manifestacbes racionais sdo acessiveis a uma avaliagao objetiva
(HABERMAS, 1987a, p. 43, traducdo nossa).

. Esse conceito de racionalidade apresentado por Habermas refere-se, como
28 i citamos anteriormente, a um sistema de pretensdes de validade. Na perspectiva



da agcdo comunicativa, as pretensdes de validade dizem respeito a associacao
direta da fala de um sujeito numa determinada comunicacédo com a verdade, a
retitude e a veracidade.

A questao da verdade é entendida por Habermas como a rela¢édo da emis-
sdo ou manifestacao de um falante com o mundo objetivo que partilha com seus
ouvintes, ou seja, 0 conteudo da fala precisa ter a pretensao de ser verdadeiro,
0 que significa se referir a algo presente no mundo objetivo. A retitude, por sua
vez, diz respeito a relagéo estabelecida pelo falante com 0 mundo social no qual
vive, isto €, com as normas sociais construidas e legitimadas pelas pessoas, e
que o falante compartilha com seus ouvintes. A veracidade, por fim, refere-se
a necessidade de as manifestacfes expressivas e de vivéncias representarem
efetivamente o pensamento e/ou sentimentos do falante. Em outras palavras,
veracidade € a pretenséo de que o falante diga exatamente o que pensa e sente
(HABERMAS, 1987a).

Vale destacar que, quanto aos elementos apresentados por Habermas
como constitutivos da pretensédo de validade (a verdade, a retitude e a veracidade),
sua constatacdo ndo pode ser igualmente verificada e assegurada com relagéo
a verdade e a retitude; é possivel que um falante demonstre sua pretensao de
validade baseado apenas em bons argumentos racionais, enquanto o0 mesmo
nao pode ser assegurado com relacao a veracidade. Em outras palavras, se é
possivel saber, por meio de bons argumentos, que uma manifestacao refere-se
a algo no mundo objetivo e estd também de acordo com a organizacao social,
nao podemos, por outro lado, pautados apenas em bons argumentos, saber se
uma manifestacdo expressiva representa exatamente o que um sujeito pensa
ou sente.

Nessa direcdo, Habermas (1987a) amplia o horizonte da acdo comunicati-
va pautada em pretensdes de validade ao incorporar ndo apenas a intencao de
cada sujeito no momento da fala, mas sua acao correspondente. Para que uma
acéo seja entendida enquanto comunicativa, a fala e a atuagdo do sujeito no
mundo precisam estar conectadas. Nas palavras de Habermas (1987a):

Um falante s6 podera demonstrar que pensa realmente o que diz atuando
de maneira consequente. A veracidade das emissfes expressivas ndo pode
fundamentar-se, mas somente mostrar-se. A ndo veracidade pode ser dela-
tada na falta de consisténcia entre uma manifestacdo e as a¢6es vinculadas
internamente a ela (HABERMAS, 1987a, p. 67, traducdo nossa).

Outra questao a ser destacada quanto as pretensdes de validade é a preocu-
pacdo em relacdo aos padrbes de valor que cada pessoa possui e compar-
tilha na acdo comunicativa. Quanto a isso, Habermas (1987a) afirma que as
pretensdes de validade devem ser entendidas e incorporadas como valores



universais. Na perspectiva desse tedrico, os valores culturais, por exemplo, apre-
sentam-se como um tipo de pretenséo de validade que nao transcende os limites
locais, mas que se restringem a um determinado mundo da vida, ao contrario das
pretensdes de verdade e justica. Nesse sentido,

S6 a verdade das proposicoes, a retitude das normas morais e a inteligi-
bilidade, ou a correta formacao das expressées simbdlicas, sao, por seus
préprios sentidos, pretensdes universais de validade que podem ser subme-
tidas a andlise em discursos (HABERMAS, 1987a, p. 69, tradugéo nossa).

O esforgo tedrico apresentado por Habermas nas formulacdes acerca de
uma comunicacdo pautada em pretensdes de validade universais e na escolha
do melhor argumento rumo a um acordo e/ou entendimento representa, de fato,
o0 esforgo em se construir uma situacéo ideal de fala. Isso ndo quer dizer, porém, que
sua teoria entenda as interaces e comunica¢des humanas como pautadas exclusi-
vamente na a¢cdo comunicativa. Sua tentativa € a de explicar as relacdes entre
atores e mundo, na medida em gque as pessoas cobram validade para as suas
emissdes ou manifestacoes.

Em virtude dessa problematica, Habermas (1987a) apresenta em seus es-
critos quatro diferentes tipos de acdo: acéo teleoldgica, acdo normativa, acédo
dramatlrgica e acdo comunicativa. A partir dessas tipificacées, o autor ndo s6
apresenta diferentes conceitos sociol6gicos de acdo, como também se detém
nas relagdes ator/mundo que esses conceitos pressupdem.

O primeiro conceito, 0 de acao teleoldgica, é apresentado por Habermas
como aquele que vem ocupando lugar central na teoria filoséfica da acdo. Trata-se
de um tipo de acéo na qual o ator escolhe os melhores meios para chegar a um de-
terminado fim. O eixo central € o de decidir entre alternativas de acdo enderecadas
a realizacao de um propésito (HABERMAS, 1987a).

No que tange as consideracdes sobre a acao teleoldgica, Habermas (1987a)
remete-nos a explicacéo de que esse tipo de acdo pode ampliar-se e converter-se
em acao estratégica quando o calculo que uma pessoa faz de seu éxito no mun-
do intervém na expectativa de decisdes de ao menos uma outra pessoa que
também atua com vistas a atingir seus proprios propositos. Esse modelo de acao
é também apresentado por Habermas em termos utilitaristas, ja que cada pessoa
escolhe e calcula os meios e os fins, no intuito de maximizar a utilidade de algu-
ma coisa ou de alguma situagéo em beneficio préprio ou de um grupo.

O segundo tipo de acdo apresentado por Habermas é a agéo regulada
por normas. Trata-se de um tipo de acdo orientada por valores sociais comuns.
E quando uma pessoa® age em conformidade com uma norma ou no sentido de

6 Habermas (1987a) refere-se a um sujeito solitario que tem em seu entorno membros de um
mesmo grupo social.



viola-la. As normas, aqui, expressam um acordo existente num grupo social e fa-
zem com que as pessoas criem expectativas generalizadas de comportamento,
seja de realizacdo ou de transgressao da norma existente (HABERMAS, 1987a).

O conceito de agdo dramaturgica, por sua vez, ndo diz respeito nem a um
ator solitario nem a um membro de um grupo social. Refere-se a participantes
numa dada interacdo, na qual uns se constituem como “publico” dos outros e
diante do qual cada pessoa se coloca “em cena”. A ideia é suscitar no publico
uma determinada imagem e impressao de si mesmo. O conceito-chave apresen-
tado por Habermas (1987a), nessa tipificacdo, € o conceito de autoencenacéo,
ou seja, ndo se trata de um comportamento expressivo espontaneo, mas duma
apresentacao premeditada do mundo subjetivo tendo em vista os espectadores.
Habermas também indica que a agdo dramaturgica alcanca uma vertente estraté-
gica quando, deliberadamente, a pessoa, em face a outra ou a um grupo, deseja
criar um efeito sobre com quem ela interage a partir do proprio comportamento.

Por fim, o modelo de agdo comunicativa refere-se a interacdo de ao menos
dois sujeitos capazes de linguagem e a¢éo, que buscam se entender em relacao
a uma determinada situacdo para coordenar, em comum acordo, um plano de
acao sobre a realidade. O conceito-chave, nesse caso, € o de interpretagéo, que
diz respeito a negociacao para uma situacao suscetivel de consenso. Nesse mo-
delo de acéo, a linguagem ocupa lugar central, pois se coloca como um meio de
entendimento que coordena a agao.

O que importa a Habermas, no que se refere as tipificacées da acdo, ndo é
explicitar analiticamente esses quatro conceitos, mas entender as relagbes que
cada modelo estabelece com a racionalidade, isto €, como se relacionam com as
estruturas de mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo.

Na perspectiva de Habermas (1987a), o conceito de acao teleoldgica pres-
supde relacdes entre um sujeito e o mundo objetivo, ou seja, um mundo de estado
de coisas existentes. Nesse modelo, uma pessoa coloca em guestdo se suas
percepcdes e opinides coincidem com o que estd no mundo e, além disso, se 0
gue estd no mundo estd em concordancia com seus desejos e intenc¢des. Tanto
num caso quanto no outro, Habermas avalia que ha uma relagéo racional nesse
tipo de acéo. Primeiro, porque se refere a algo no mundo objetivo e, segundo,
porque as manifestacdes desse tipo podem estar sujeitas a criticas, o que quer
dizer que podem ser avaliadas por outra pessoa no tocante ao ajuste ou ao de-
sajuste com o mundo. Podem ser manifestacdes verdadeiras ou falsas, e podem
gerar intervencdes de éxito ou fracasso com relacdo ao que se quer conseguir no
mundo. Trata-se de um modelo de a¢éo que pode ser avaliado e julgado segundo
critérios de verdade e eficacia (HABERMAS, 1987a). A acao estratégica, enquan-
to uma ramificacdo da acao teleolégica, segue a mesma caracteristica da acéo



instrumental: vincula-se a um Unico mundo, 0 mundo objetivo, embora guarde es-
pecificidades de atuagdo no mundo segundo critérios egocéntricos de utilidade.

J& o conceito de acdo normativa, por sua vez, pressupde relacbes entre um
sujeito e dois mundos, a saber: 0 mundo objetivo e 0 mundo social. De acordo com
Habermas (1987a), o mundo objetivo refere-se ao estado de coisas existentes, e
0 mundo social a um contexto normativo que pressupde relagdes interpessoais
legitimas, isto é, um conjunto de normas consideradas validas por pessoas que
formam o mesmo mundo social. A racionalidade, nesse tipo de acao, é verificada
a partir da retitude normativa. O que um ator propde tem validade na medida em
gue a norma apresentada é reconhecida e legitimada pelas outras pessoas. A
partir disso, é possivel que uma acao normativa esteja sujeita a critica, conside-
rando-se, primeiro, se 0s motivos e as a¢gdes de um sujeito estdo ou ndo de acor-
do com as normas vigentes e, segundo, se tais normas expressam interesses
gue merecam ser universalizados e incorporados por todas as pessoas.

O modelo de acdo dramaturgica, apresentado por Habermas, por sua vez,
pressupfe dois mundos: um mundo interno (subjetivo) e um mundo externo
(mundo objetivo ou mundo social). Embora a acdo dramaturgica pressuponha
manifestacfes expressivas da subjetividade, essas manifestagcdes sao construidas
e demarcadas a partir de um mundo externo, seja ele o0 mundo objetivo ou o
mundo social, e o ator que a desenvolve se coloca frente aos outros atores nessa
perspectiva. A racionalidade desse tipo de acao se verifica na medida em que a
relacdo ator-mundo esté acessivel a um julgamento objetivo. Nesse caso, o jul-
gamento esta sob o critério da veracidade, no qual se questiona se 0 ator pensa
realmente o0 que esta dizendo ou esta se limitando a fingir as vivéncias que ex-
pressa (HABERMAS, 1987a). Em virtude dessa possibilidade, Habermas (1987a)
alerta para o fato de que, na a¢do dramatirgica, podem ser assumidas perspecti-
vas estratégicas quando o sujeito considera seu “publico” como oponente. A escala
da autoencenacédo pode, assim, variar da comunicacao sincera das proprias inten-
coes, desejos e estados de animo, até a manipulagdo cinica das impressdes que o
ator desperta nas outras pessoas.

Por fim, ao abordar a acdo comunicativa, Habermas (1987a) se refere a uma
tripla relagcdo da agdo com o mundo. Nesse modelo de agéo, os falantes integram
em um unico sistema de interlocucéo os trés conceitos de mundo e pressupdem
tal sistema como um marco de interpretagdo que todos compartilham, dentro
do qual podem chegar a um entendimento. Nesse sentido, a acdo comunicativa
pressupfe o potencial maximo de racionalidade a partir das categorias analisa-
das até agora: um ator/falante que se oriente ao entendimento precisa atender,
com sua manifestacao, a trés pretensdes de validade, ou seja, a pretensao de
gue seu enunciado seja verdadeiro (coerente com o estado de coisas existentes
no mundo objetivo); de que sua fala esteja de acordo com o contexto nhormativo



vigente; e que este, a partir do qual se fala, seja legitimo (mundo social), e de que
sua intencao tenha veracidade, isto €, expresse realmente 0 que pensa (mundo
subjetivo). Nas palavras do tedrico:

O falante pretende, pois, verdade para os enunciados, ou para as pressupo-
sicBes de existéncia,; retitude para as a¢des legitimamente reguladas e para
0 contexto normativo em que ocorrem; e veracidade para a manifestacéo de
suas vivéncias subjetivas (HABERMAS, 1987a, p. 144, tradug&o nossa).

Como ja mencionado, a agdo comunicativa € o modelo de acéo mais racional
segundo Habermas (1987a), pois se relaciona diretamente com as trés esferas
de mundo e, consequentemente, coloca-se aberta a critica a partir de trés pre-
tensdes de validade. Acrescenta-se, porém, que, para o0 autor, isso nao significa
que ela se manifeste com exclusividade; ele reconhece a constante presenca dos
outros modelos de agdo em todas as interacfes humanas. Sua proposta, con-
tudo, é a de se buscar sua predominancia nas relacées entre 0s sujeitos para a
constituicdo de um mundo melhor.

E importante destacar que Habermas (1987a) ndo equipara acio e comuni-
cacdo em seu modelo de agdo comunicativa. Segundo o autor, o objetivo desse
tipo de acdo é o entendimento, no sentido de um processo cooperativo de in-
terpretacdo, mas “a acdo comunicativa ndo se esgota no ato de entendimento”
(HABERMAS, 19874, p. 146, traducdo nossa). O ato de entendimento deve servir
como guia para o mecanismo de coordenacédo da acéo. A busca de entendimen-
to, portanto, se apresenta como um primeiro passo, que deve ser seguido pela
atuacao no mundo.

Essa consideracdo nos remete a outra perspectiva da teoria habermasia-
na: a relacdo entre a teoria da acéo e a teoria de sistemas. Com base nas ela-
boracdes acerca da acao e da racionalidade comunicativas apresentadas até o
momento, podemos agora nos dedicar as formulac6es de Habermas quanto a
constituicdo da sociedade, entendida simultaneamente como sistema e mundo
da vida. Esse conceito dual de sociedade é apresentado por Habermas (1987b)
a partir da justificativa de que toda teoria da sociedade que se reduza a uma teo-
ria da comunicacao esta sujeita a grandes limitacdes. De acordo com o autor:

A concepcédo da sociedade como mundo da vida, que é a que mais obvia-
mente resulta da perspectiva conceitual da acdo orientada ao entendimento,
tem apenas um alcance limitado para a teoria da sociedade (HABERMAS,
1987b, p. 168, traducéo nossa).

Ao se referir a sociedade enquanto sistema e mundo da vida, Habermas
(1987b) entende que essa sociedade é formada pelas instituicbes proprias do



sistema (dentro das quais podemos destacar, por exemplo, a escola) e tam-
bém pelo mundo da vida, construido e reconstruido intersubjetivamente pelos
sujeitos.

Em suas constatacfes, Habermas (1987b) esforca-se em explicar os me-
canismos sistémicos’ que sao orientados, sobretudo, pelo poder e pelo dinheiro,
e alerta para o fato de que o mundo da vida tem sido, na atual sociedade, colo-
nizado pelo sistema.

A medida que o sistema econdmico submete a seus imperativos a forma de
vida doméstica e o0 modo de vida de consumidores e empregados, 0 consu-
mismo e o individualismo possessivo e as motivacdes relacionadas com o
rendimento e a competitividade adquirem uma forga configuradora. A préatica
comunicativa cotidiana experimenta um processo de racionalizacdo unilateral
gue tem como consequéncia um estilo de vida marcado por um utilitarismo
centrado na especializacdo (HABERMAS, 1987b, p. 461, traduc@o nossa).

Habermas (1987b) remete essa colonizagdo do mundo da vida a um pro-
cesso de racionalizagdo unilateral, ou a uma coisificacdo da pratica cotidiana.
Porém, o tedrico ndo considera que um processo de racionalizacdo do mundo
moderno tenha como efeito direto patologias sociais inevitaveis, como indicaram
Marx, Weber e Durkheim. Segundo Habermas (1987b), o que conduz a um em-
pobrecimento da pratica comunicativa cotidiana é justamente a penetracao das
formas de racionalidade econdmica e administrativa em ambitos de acdo que
necessitam incondicionalmente do entendimento como um mecanismo de coor-
denacdo das acoes.

A racionalidade instrumental penetra as esferas institucionais da sociedade
de tal modo que as decisdes racionais que deveriam ser tomadas com base em
valores e interesses universais, a partir do campo da interacéo e da comunicagéo,
séo avaliadas somente quanto a eficacia e a adequagéo dos melhores meios.
Assim, na perspectiva habermasiana, a racionalidade instrumental ndo nos per-
mite ponderar se as hormas vigentes sao justas, verdadeiras e se estédo de acordo
com necessidades globais. Ela reduz a discussao sobre os valores éticos e poli-
ticos a discussao de problemas técnicos.

No entanto, Habermas (1987b) ndo deixa de ressaltar, em sua Teoria da
Acdo Comunicativa, que, se por um lado, 0s mecanismos sistémicos tém se
apoderado das constru¢fes préprias do mundo da vida, por outro, o sistema
também necessita do mundo da vida para legitimar seu processo de racio-
nalizacdo. Dessa forma, o mundo da vida ndo apenas mantém, mas também
alimenta o sistema.

7 Para explicar a concepgéo sistémica da sociedade, Habermas se utiliza, especialmente, das
teorias de Parsons, Durkheim e Weber (HABERMAS, 1987b).



Essa perspectiva dentro da teoria habermasiana confere aos sujeitos um
importante papel nas mudangas necessarias a serem engendradas no mundo.
Sua teoria, enquanto teoria da modernidade, mostra-nos que tém se ampliado os
espacos de interacdo desligados de um contexto normativo; tém se ampliado,
cada vez mais, 0s espacos de comunicacdo na esfera da vida privada/familiar e
também na esfera da opinido publica; a agdo comunicativa vem ampliando sua
esfera de atuacgédo e se tornando uma prética verdadeira em nosso cotidiano. Por
outro lado e ao mesmo tempo, os imperativos do sistema penetram as esferas
do mundo da vida e imp6em mecanismos formalmente organizados a pratica
da acdo comunicativa. O desafio que se coloca, portanto, aos sujeitos de nosso
tempo, é saber lidar com os imperativos sistémicos que colidem, a todo momento,
com a ldgica prépria das estruturas comunicativas. Trata-se, em Ultima instancia,
de fazer com que, por meio dessas estruturas comunicativas, o mundo da vida
consiga reorientar o sistema em prol das necessidades humanas.

1.4 Consideracdes finais

Ao iniciar esta unidade tinhamos como objetivo refletir sobre a nossa forma-
¢ao enquanto seres humanos, ou seja, a constituicdo do nosso “eu”. Nossas inda-
gacOes referiam-se a nossa constituicdo enquanto pessoas no mundo e com 0s
outros. Descobrimos, por meio das ideias apresentadas, que esse “eu” depende
das relacdes que estabelecemos com os “ndo eus” e com o mundo. Descobrimo-
nos seres com o0 mundo e com 0s outros, numa relagédo constante de aprendiza-
gem e transformagao.

A teoria de Freire sobre a dialogicidade e a de Habermas sobre o agir
comunicativo nos mostraram que o “eu” se forma no didlogo e na comunicacao.
Entender-se, portanto, enquanto sujeito histérico, homem ou mulher, professor
ou professora, educadores ou educadoras, significa entender-se como sujeito
de diadlogo, como pessoa capaz de linguagem e de acéo. Pessoa que € capaz de
refletir sobre o mundo em que vive, em comunh&o com outras pessoas, e de agir
na transformagéo desse mesmo mundo.

Como educadores e educadoras, € possivel analisar as teorias apresentadas
nesta primeira unidade enquanto teorias da possibilidade, que permitem nao sé
a denuncia de um mundo que necessita ser modificado, como também o anincio
de um outro mundo possivel, a ser construido por todos e todas. Essas teorias
permitem-nos um trabalho mais humano e bonito na sala de aula, com mais possi-
bilidade de sonhos e utopias, mas permitem-nos também um trabalho mais sério e
rigoroso, comprometido com a igualdade social e educativa que se quer construir.



Somente um(a) educador(a) que se entende enquanto pessoa no mundo,
com o0 mundo e com 0s outros pode aventurar-se na pratica dialégica da sala de
aula e é apenas por meio do dialogo e da comunicacdo que poderemos sonhar,
construir e transformar o mundo e a escola naquilo que queremos. As teorias
apresentadas nesta unidade sdo, portanto, essenciais para nos pensarmos no
mundo enquanto pessoas, e também como educadores e educadoras, ou seja,
agentes de transformagao.

1.5 Estudos complementares

Assista aos videos:
* Arespeito das teorias de Habermas e Freire:

<http://www?2.ufscar.br/interface_frames/index.php?link=http://www.bco.
ufscar.br>.

+ Ultima entrevista de Paulo Freire:

12 parte: <http://www.youtube.com/watch?v=UI90heSRYfE>.

22 parte: <http://www.youtube.com/watch?v=fBXFV4Jx6Y8>.

» Comentarios do filosofo Paulo Ghiraldelli Jr. sobre a teoria de Habermas:
<http://www.youtube.com/watch?v=Djhx91gQSLE>.

 E também um trecho da entrevista de Habermas em comemoracéo
aos seus 80 anos, em junho de 2009:

<http://www.youtube.com/watch?v=AfmlYOkOulo>.

Leia ainda a dissertacao sobre as contribuicbes de Habermas e Freire
para a transformacao das praticas escolares sob autoria de Vanessa Gabassa.

GABASSA, Vanessa. Contribuicées para a Transformacgdo das Praticas Esco-
lares: Racionalidade Comunicativa em Habermas e Dialogicidade em Freire.
2007. Dissertacao (Mestrado em Educacgéo) — Programa de P4s-Graduacgdo em
Educacéo, Universidade Federal de Sao Carlos, S&o Carlos, 2007.



UNIDADE 2

Educacao e Sociedade: perspectivas,

desafios e mudancas






2.1 Primeiras palavras

Na presente unidade, apresentamos algumas reflexdes sobre o papel edu-
cacional da escola dentro do contexto atual e sobre os compromissos requeridos
dos professores e professoras nesse contexto. Mais especificamente, partimos da
ideia de que a educacéo é desafiada a reconstruir-se diante das mudancas con-
textuais, reclamando iniciativas mais democraticas e coletivas, formagdo em
conteudos e o desenvolvimento do pensar e do agir das pessoas sobre seu mundo,
ao longo da vida, de forma a possibilitar a realizacéo de escolhas e melhorias
para si e para os demais. Sobre o contexto atual, focalizamos alguns elementos, a
saber: a crescente demanda em diferentes &mbitos da vida humana por espacos
para dialogar e ndo para calar; a necessidade de se estabelecerem rela¢cdes mais
igualitarias entre as pessoas, tendo em vista 0 amor, a esperanca, o otimismo e a
solidariedade e, por isso, a importancia de, na escola e em seu entorno, todos o0s
agentes educativos engajarem-se em praticas dialogicas, intersubjetivas e reflexi-
vas, em busca da construcéo de aprendizagens entre todos e com qualidade para
todas as criangas, jovens e pessoas adultas que ali se encontram.

2.2 Problematizando o tema

Como ja abordado na Unidade 1, formamo-nos enquanto particularidade e
atuamos no mundo a partir dela e para nos entendermos em nossa univer-
salidade. Nossa histéria, composta pelo convivio e pelas interacdes com as
pessoas que nos cercam, vai constituindo o nosso estar sendo no mundo e
com o0s outros. Experiéncias, valores, sentimentos, crencas, visdo de mundo
sédo elementos que formam nossa particular maneira de olhar e compreender
0 mundo, mas, a0 mesmo tempo, sao elementos que devem estar abertos a
novas vivéncias e dialogos, ja que somos seres incompletos, sempre em forma-
¢do. Assim, nosso olhar e nossa compreensdo sempre podem ser enriquecidos
e transformados por outros olhares, outras reflexfes, outras atitudes, outras
argumentacdes. Para dar inicio, aqui, ao didlogo sobre perspectivas, desafios e
mudancgas na relacdo entre sociedade e educacgéo, € importante que cada um
e cada uma de nés tenhamos consciéncia de como olhamos e entendemos a
escola e qual seu papel na sociedade. Olhamos para uma educa¢do compro-
metida com a mudanca da sociedade? Que tipo de mudanca?

A questdo do compromisso da educacéo com a sociedade nos coloca al-
gumas reflexdes importantes que precisam ser analisadas. Definir a sociedade
atual e os desafios que nos traz foi o caminho por nés escolhido para apoiar
novas e necessarias compreensoes e agoes.



2.3 Contexto atual

Atualmente, vivemos influenciadas(os) pelas rapidas inovac¢des tecnol6-
gicas e qualificacdes intelectuais que dao condicdes para a participacdo mais
efetiva das pessoas em quase todos os ambitos sociais (trabalhista, educati-
vo, econbmico, politico) de uma dada sociedade. Enquanto modernidade oci-
dental, encontramo-nos numa nova fase de expansédo mundial do capitalismo,
época marcada pelas tensdes e unides entre singularidades, particularidades
e universalidades provenientes do processo de globalizagdo, que, segundo
Giddens (1991):

pode assim ser definida como a intensificacéo das relacfes sociais em es-
cala mundial, que ligam localidades distantes de tal maneira que aconte-
cimentos locais sdo modelados por eventos ocorrendo a muitas milhas de
distancia e vice-versa. Este € um processo dialético porque tais aconteci-
mentos locais podem se deslocar numa diregdo inversa as relagdes mui-
to distanciadas que os modelam. A transformagéo local é tanto uma parte
da globalizacdo quanto a extensao lateral das conexdes sociais através do
tempo e espaco. Assim, quem quer que estude as cidades hoje em dia, em
qualquer parte do mundo, est4 ciente de que o que ocorre numa vizinhanga
local tende a ser influenciado por fatores — tais como dinheiro mundial e
mercado de bens — operando a uma distancia indefinida da vizinhanga em
questdo (GIDDENS, 1991, p. 69-70).

Esse novo momento histérico, com origem na década de 1970 e primeiros
anos do século XXI, é chamado, por grande parte de autoras e autores, Sociedade
da Informacéo (Sl).2

Comparada a fase anterior (sociedade industrial), cuja énfase era dada aos
recursos materiais e a monopolizacdo do conhecimento, o capitalismo informa-
cional/global (CASTELLS, 2002a) tem por eixo 0s recursos humanos, sendo a
economia baseada na informagéo, no seu tratamento e processamento em gran-
de escala. Decorre dela a existéncia de um novo setor: 0 setor quaternario, ba-
seado no “saber” e no tratamento da informacg&o (consultorias administrativas,
assessorias, especialistas em marketing, organizadores de diferentes atividades,
etc.) (AYUSTE et al., 1994).

8 Sobre Sociedade da Informag&o apoiamo-nos nas obras de Castells (2002a, 2002b, 2002c) e de
membros do Centro Especial de Investigacdo em Teorias e Praticas Superadoras de Desigual-
dades (CREA), que tém se dedicado ao estudo nesta vertente. De acordo com Castells (2002a),
a Sociedade da Informacao é uma forma especifica de organizacdo social em que a gestéo, a
transmissao de informagfes e 0 processamento tornam-se as principais fontes de producgéo e
poder devido as novas condic¢des tecnoldgicas surgidas nessa nova era histérica. Ainda segundo
0 autor, nesse novo paradigma da tecnologia da informacéo, “o poder dos fluxos € mais impor-
tante do que os fluxos do poder” (2002a, p. 565). Em outras palavras, isso significa que estar na
rede ou fora dela e a dinamica de cada rede em relacdo as outras séo fontes essenciais de
dominacao ou transformacgéo de nossa sociedade.



No atual contexto, a questéo nao reside no fato de que os setores agrarios
e industriais perderam forca em favor dos servicos, mas no fato de a informacao
ser elemento central em todos eles. Ao invés de muitos empregados, essa nova
realidade exige trabalhadores que se dediquem a fazer circular a informacéo, o
que requer postos de trabalho com alta qualificacéo.

Dessa forma, identifica-se a permanéncia da sociedade capitalista e de suas
desigualdades, de maneira que podemos perceber que o problema n&o esta no
produto, mas no processo pelo qual se da. Flecha, Gémez & Puigvert (2001), com
base nas andlises de Castells, sintetizam as desigualdades dessa nova socieda-
de por meio de trés binbmios:

1. Interatuantes e interatuados: a hierarquia € mantida por quem acessa, se-
leciona e processa a informacéo e por quem elabora essa informacéo.

2. Trabalhadores em rede e trabalhadores desconectados: 0 acesso a rede
pelas pessoas apresenta-se ainda dentro de um nimero bem pequeno
comparado ao conjunto global.

3. Explorados e excluidos: o grande acesso de pessoas ainda nao repre-
senta um mercado potencial, permanecendo & margem das intencdes
de aproxima-las da rede informacional.

Flecha, Gomez & Puigvert (2001) ressaltam que essa nova fase passou por
dois periodos de transformacéo.

O primeiro periodo se configurou por ser um modelo anti-igualitario, de-
senvolvido na década de 1980, no qual um setor privilegiado da sociedade ti-
nha uma relacéo favoravel com o mercado de trabalho (trabalhos fixos e bem
remunerados); outro grupo tinha uma relagédo eventual, normalmente com baixa
gualificacao, trabalhos instaveis e temporarios; e o ultimo grupo era formado por
aguelas pessoas marginalizadas permanentemente pelo mercado de trabalho
(CASTELLS, 2002c). Pertencer a um grupo ou a outro, cada dia mais, depende
da possibilidade de se conduzir a informacado, de modo a se ter acesso a uma
educacéo de qualidade e de participacdo social.

Nessa dualizacdo social, a acdo das grandes corporacdes de informati-
ca, em busca de expansao do mercado, e a pressdo de paises excluidos e de
movimentos sociais deu origem a uma nova tendéncia, chamada por Flecha,
Gobmez & Puigvert (2001) de Sociedade da Informacéo para todos. Tal momento
caracteriza-se pela maobilizacao de setores da sociedade civil por democratizacao
do acesso a rede e desenvolvimento de habilidades e conhecimentos que per-
mitam a sele¢do e a utilizacdo das informacdes de maneira critica. Assim, a
escolaridade passou a ser necessidade fundamental, enquanto lugar efetivo de



aprendizagem de leitura e escrita, matematica e informatica, instrumentos que
possibilitam acesso a outros conhecimentos e ferramentas.

Em decorréncia do primeiro momento, quando se acentuou a separacao
entre os que tém posses e detém os meios de producéo daqueles que vendem
sua forca de trabalho e estdo a margem da producdo, surgiu o segundo e atual
momento da Sociedade da Informacéo, no qual se evidencia maior necessidade
de luta por uma Sociedade da Informacéo para todos(as).

Sobre a dualizacéo social indicada pelos autores e autora, pode-se mencio-
nar que o fim do século XX e inicio da primeira década do século XXI revelou a
extrema desigualdade que se configurava. Castells (2001), por exemplo, a partir
de dados do ano 2000, apresentava a América do Norte como a regido com mais
usuarios da rede de Internet (161 milhdes), seguida pela Europa (105 milhdes).
A regido asiatica contava com 90 milhdes de usuérios, a América Latina com 15
milhdes, o Oriente Médio com 2,4 milhdes e a Africa com 3,11 milhdes. Tal diviso-
ria, segundo Castells (2001), néo refletia apenas a divisdo econdmica ja presente
naquele momento entre as regides do planeta; alertava que tal divisdo também
reproduzia as desigualdades sociais dentro de um mesmo territério. Tomando
0 caso dos Estados Unidos como exemplo, indicava que as pessoas brancas,
homens com maior escolaridade, que viviam na zona urbana e que ndo eram
portadores de deficiéncias, eram 0s que mais tinham acesso a rede.

Dessa forma, os processos formativos se tornam muito mais importantes
gue em tempos atras, enquanto praticas democraticas, comunicativas e de po-
tencializacédo de interacdes entre diferentes sujeitos, que se apresentam como
necessarias para a busca de maior igualdade social, informacional, politica,
econdmica, etc., e a0 mesmo tempo um desafio, ja que ndo séo todas as criangas,
jovens e adultos que possuem acesso e conhecimento para lidarem com o pro-
cessamento da informacéo.

No caso do Brasil, Mello & Bento (2007), ao estudarem o discurso aca-
démico e governamental brasileiro a respeito da Sociedade da Informacéo, ve-
rificam que desde o final dos anos de 1980, 0s governos que se sucederam
adotaram o discurso sobre a necessidade de insercdo do pais na Sociedade
da Informacg&o. Na década de 1990 foram efetivadas varias a¢cfes para garantir
gue o Brasil tivesse condi¢des de sobrevivéncia nessa sociedade, culminando
com a publicacdo do Livro Verde da Sociedade da Informagédo, em 2000, que
traz metas para o pais em diferentes areas.® Desde 2000, varias a¢des vém

9 Com base no site <http://www.socinfo.org.br> do Programa, Pezzo (2003) sintetiza as metas

das éareas e linhas de atuacéo da Sociedade da Informacéo para o Brasil:

— Ciéncia e tecnologia: ampliar as capacidades de colaboracdo e realizagdo de experimentos
cooperativos; absorgao pela sociedade dos resultados cientificos e tecnolégicos; criar sistema
de informacéo que efetive a interacéo entre 0s centros de pesquisa e o setor produtivo; automa-
tizar o registro da producéao cientifica e tecnologica;

— Educacéo: nas trés frentes de atuacgao (superior/profissionalizante e pesquisa; ensino basico,
e educacao e treinamento extraescolar) pretende-se incrementar os processos de educacéo a
distancia e de interatividade;



sendo desenvolvidas pelos diferentes governos na direcdo das metas assumi-
das no Programa.

Considerando-se a insercéo formal do Brasil no contexto da sociedade da
informacéo, ha de se tomar em conta o papel central que a escolaridade de boa
gualidade assume nesse panorama. Isso significa, também, reconhecer o muito que
ainda se ha a fazer no pais para que toda sua populacéo tenha garantido seu direito
a escolarizagdo com efetiva aprendizagem de leitura e de escrita, de matematica,
de idiomas, de informéatica, de conhecimentos sobre espacos, tempos e culturas, e
sobre ciéncia e desenvolvimento com sustentabilidade.

Segundo dados do MEC/INEP/DAEB, nota-se uma defasagem na qualidade
do Ensino Fundamental publico brasileiro. O Sistema de Avaliacdo da Educacao
Bésica (Saeb), feito por amostragem, aponta para essa direcéo. Testes para ava-
liar o aprendizado em Lingua Portuguesa e Matematica, a que foram submetidos
alunos de 42 a 82 séries do Ensino Fundamental, em 2003, mostravam que 59%
das criancas ndo sabiam ler e 52% n&o eram capazes de fazer contas matema-
ticas. Comparando esses dados com os do Censo Escolar de 2005, vemos
gue a situacao ainda se manteve grave, tendo-se somente 2,9% de acréscimo
no indice de desempenho em Lingua Portuguesa e 5,3% no de Matematica.
Os ultimos dados do Saeb e Prova Brasil, divulgados pelo INEP em fevereiro
de 2007, mostram que, numa escala de 0 a 500, as crian¢as de 12 a 42 séries
do Ensino Fundamental (ou 1° ao 5° anos) tém uma média de 172,3 em Lingua
Portuguesa (com foco em leitura) e 182,4 em Matematica (com foco na resolucéo
de problemas). Mesmo considerando que a escala engloba todos os anos do En-
sino Fundamental, a média alcancada pelos alunos e alunas da 42 série ainda é
bastante baixa e decaiu consideravelmente na ultima década, visto que em 1995
os resultados apontavam uma média de 188,3 (diferenca de 16%) para Lingua
Portuguesa e 190,6 (diferenca de 8,2%) para Matemética.

— Cultura: desenvolver uma “cultura digital popular” € a meta — espacos publicos conectados a
Internet e produgao de paginas coletivas na Internet para divulgagdo e valoriza¢do das culturas
locais;

— Salde: integrar os diversos setores para reestruturagao do sistema no pais;

— Empresas e trabalho: contribuir para a inser¢éo da pequena e média empresas no mercado
internacional; contribuir para desenvolver ambientes de comércio eletronico e transag6es finan-
ceiras seguras através da rede; auxiliar a organizar o trabalho; identificar intervengdes mais
apropriadas ao novo contexto de producéo; analisar o impacto da industria da informacéo e da
Internet como veiculo de trabalho.

— Governo: integrar acdes dos diferentes ambitos governamentais; maior transparéncia das
acOes governamentais; melhorar servigos prestados diretamente ao cidaddo (destaque para o
e-governo);

— Meio ambiente e agricultura: desenvolver aplicacdes que possibilitem o conhecimento, o mo-
nitoramento e a tomada consciente de decisfes sobre a utilizagdo de recursos naturais reno-
vaveis e ndo renovaveis;

— Transporte e transito: incrementar e otimizar a geréncia de transito e de trafego (fluxo);

— Relagbes Internacionais: avaliar o efeito das rela¢des internacionais sobre o ritmo e a dire¢éo
do desenvolvimento e utilizagdo das tecnologias da informacéo.



Tais resultados indicam a necessidade de assumirmos compromissos com
a escola publica brasileira e com as pessoas que a frequentam, e ao fazermos
isso contribuiremos com a melhoria de nosso pais.

Vale aqui afirmarmos algo mais: a construcao de uma escola que promovera
uma sociedade da informacéo para todas as pessoas tem de contar com a con-
juncao de didlogo entre diferentes agentes sociais, para que de fato atenda a todas
as pessoas e ndo apenas a uma pequena parcela.

A escola continua sendo formada e definida por um grupo minoritario de es-
pecialistas (professores, gestores, coordenadores, etc.), gue planejam e decidem
a educacao a ser recebida pelas criancas, pelos jovens e adultos que a frequen-
tam; uma educacdo tracada pela cultura dominante que ndo contempla a realida-
de multicultural e heterogénea da sociedade atual (ELBOJ SASO et al., 2002).

Segundo Elboj Saso et al. (2002), a escola atual provém do sistema educativo
universal da Revolucdo Francesa, criado com o objetivo de acumular a informacéo
transmitida, coerente com as necessidades da época. Atualmente, ndo mais
necessitamos acumular informacdes, mas sim dominar o modo pelo qual podemos
seleciona-las, processa-las e analisa-las, tornando a educacdo um processo de
ensino e de aprendizagem mais flexivel, que ocorra ao longo de toda a vida.

Acrescentemos a isso a influéncia da abertura de maiores possibilidades de
democratizacao das esferas da vida cotidiana que a sociedade atual nos ofere-
ce, porque a reflexdo e os processos de didlogo entre as pessoas tém cada vez
mais importancia (BECK, 1998) e devem ser potencializados pela escola como
espaco publico central de nossa sociedade. Ha maior diversificacdo do conheci-
mento especializado e maior redefinicao dos papéis sociais (do Estado, da familia,
da escola, dos meios de comunicacao), os quais agora podem ser questionados
e dialogados. Hoje ha muitas fontes de informacao que nos permitem contrastar e
elaborar uma opinidao propria (por exemplo, guando estamos doentes, temos 0
ponto de vista da medicina tradicional, das medicinas alternativas, dos grupos
de autoajuda e dos grupos em rede). Agora as pessoas podem refletir e entrar
em consenso sobre as diversas maneiras de fazer as coisas; as pessoas podem
decidir casar-se ou néo, ter filhos ou n&o, podem decidir continuar o trabalho
gue faziam seu pai e seu avd ou nao, etc.

Desse modo, embora com as limitagBes do capitalismo, as pessoas ten-
dem a contrap6-lo, buscando novas formas de vida a partir de um processo mais
dindmico de aprendizagem e de interagBes que se multiplicam. Segundo CREA
(2003-2005 apud AUBERT et al., 2008):

Cada vez mais 0s sujeitos e 0s grupos se colocam como alcancar consensos
e encontrar solugBes por meio de interacBes orientadas ao entendimento,



processo pelo qual a linguagem adquire um papel central. E nesse sentido
que se fala de giro dialdgico, para descrever a crescente centralidade do dia-
logo em todos os &mbitos: desde a politica internacional ao saldo de nosso
domicilio, passando pelo trabalho, o centro educativo, a familia, as relagbes
intimas e as instituicdes que atendemos (CREA 2003-2005 apud AUBERT
et al., 2008, p. 30, traducéo nossa).

Paralelamente a esse giro dialdgico, as ciéncias sociais consolidam-se en-
guanto disciplina no final do século XIX, colocando em questionamento as auto-
ridades e relagdes tradicionais da modernidade. Porém, frente a isso, duas pos-
turas se destacam: o pés-modernismo e a modernidade dialdgica. O primeiro
aparece como uma alternativa, porque critica as instituicbes e as conquistas da
modernidade, proclamando “seu fim” junto com as ciéncias sociais; tal corrente
defende a nao existéncia de uma verdade universal, a ndo autoridade sobre o que
€ verdade e a producdo do conhecimento via interpretacdo subjetiva: “nenhuma
pior ou melhor que a outra” (ELBOJ SASO et al., 2002, p. 39, grifo nosso).

Segundo Foucault, o conhecimento s6 se entende com relagdo de poder e,
portanto, as ciéncias sociais sdo apenas o0 que as vozes do poder estabele-
cem como verdade, isto é, a imposicao arbitraria de algumas vozes por cima
das demais. A reacédo pos-moderna e a pés-estruturalista a imposicao moder-
na da relagdo sujeito/objeto € a descentralizacdo do sujeito, enfatizando a
subjetividade, rejeitando a racionalidade e dissolvendo o projeto utépico de
transformacéo social que continha a modernidade (ELBOJ SASO et al., 2002,
p. 39, traducéo nossa).

Por outro lado, as teorias dialdgicas denunciam essa reacdo antimoderna
argumentando em favor do lugar da intersubjetividade e da reflexdo; a énfase
€ dada a acdo humana e a possibilidade de relagbes humanas mais solidarias.
Nessa dire¢éo, as ciéncias sociais se orientam para a transformagéo e a mudan-
¢a social, tomando como eixo a modernidade dialdgica. Segundo Elboj Saso et al.
(2002), as teorias dialdégicas possuem um duplo papel: analisar as dindmicas dia-
l6gicas da sociedade e determinar os fatores que promovem ou inibem o didlogo
e a consciéncia reflexiva das pessoas. Diferenciam-se do pds-modernismo pelo
fato de buscarem objetivos e metodologia das ciéncias sociais que fundamentam
e abrem caminhos para além do questionamento das autoridades tradicionais,
para a transformacao social.

Conforme ja visto na primeira unidade deste livro, a obra de Paulo Freire e a
de Jirgen Habermas séo duas referéncias-chave para essa analise. Coincidentes
em suas propostas de acao dialdgica e relagdes democréticas, esses autores tém
insistido na natureza comunicativa e dialégica em diferentes ambitos da vida so-
cial e relacBes interpessoais, trazendo-nos exatamente a esperanca e a utopia de
um mundo melhor, pautado em ac¢bes que possibilitam o didlogo, o entendimento



e a mudanca social. Muitos outros autores contemporéaneos que defendem esse
principio estdo desenvolvendo elementos que contribuem para com o giro dial6-
gico na sociedade e para a compreensao da base dialégica da aprendizagem.
Dentre eles, destacam-se: Beck e Giddens (sociologia); Vygotsky, Bruner, Wells e
Bakhtin (psicologia). A seguir, apresentamos as principais contribuicbes de suas
obras para o que aqui nos propomos fazer: transformar a escola em espaco mais
dialdgico, democrético, reflexivo.

2.3.1 Capacidade reflexiva

Segundo Braga (2008), o conceito de reflexividade desenvolvido por Giddens
e por Beck, embora disposto sob diferentes perspectivas, representa um elemento
importante para a radicalizacdo da modernidade. Beck (1997) enfatiza o plano
da autorreflexividade societaria, enquanto Giddens destaca a autorreflexividade
pessoal sobre aquilo que podemos chamar de “plano da vida”.

A luz desse conhecimento, Giddens (1991) destaca sua preocupagdo com
a construcdo de uma analise institucional sobre as principais contradicdes exis-
tentes na vida moderna: seguranca vs. perigo e confianca vs. risco. Acredita que
a reflexividade seja uma caracteristica central de toda acdo humana e que deve
ser priorizada de modo diferente nas atuais sociedades:

A reflexividade da vida social moderna consiste no fato de que as praticas
sociais sdo constantemente examinadas e reformadas a luz de informacéo
renovada sobre estas proprias praticas, alterando assim constitutivamen-
te seu carater. Temos que elucidar a natureza deste fenémeno. [...] todas
as formas de vida social sao parcialmente constituidas pelo conhecimento
gue os atores tém delas. [...] em todas as culturas, as praticas sociais sdo
rotineiramente alteradas a luz das descobertas sucessivas que passam a
informa-las. Mas somente na era da modernidade a revisdo da convengéao
€ radicalizada para se aplicar (em principio) a todos os aspectos da vida
humana, inclusive a intervencéo tecnoldgica no mundo material (GIDDENS,
1991, p. 45).

Giddens (1991) nos fala ainda da importancia do processo de conscientiza-
cao na reflexividade:

Poucas pessoas no mundo podem continuar sem consciéncia do fato de
gue suas atividades locais séo influenciadas, e as vezes até determinadas
por acontecimentos ou organismos distantes [...]. As acdes cotidianas de
um individuo produzem conseqiiéncias globais [...]. Esta extraordinaria — e
acelerada — relacdo entre as decisGes do dia-a-dia e os resultados globais,
juntamente com o seu reverso, a influéncia das ordens globais sobre a vida



individual, compdem o principal tema da nova agenda. As conexdes envol-
vidas sao freqiientemente muito préoximas. Coletividades e agrupamentos
intermediarios de todos os tipos, incluindo o estado, ndo desaparecem em
consequéncia disso, mas realmente tendem a ser reorganizados ou refor-
mulados (GIDDENS, 1991, p. 75).

Por outro lado, Beck (1997) privilegia uma reflexdo pautada no eixo estrutu-
ral da sociedade moderna, pensando na emergéncia de novas estruturas molda-
das pelo fim da primeira modernidade (industrial) e o aparecimento da sociedade
de risco. De acordo com o autor,

A modernidade reflexiva, como uma modernizagdo ampla, solta e modificadora
da estrutura, merece mais que curiosidade filantropica por ser uma espécie de
“nova criatura”. Também politicamente, esta modernizagdo da modernizagdo é
um fendmeno importante que requer a maior atencdo. Em certo aspecto, im-
plica insegurancas de toda uma sociedade, dificeis de delimitar, com lutas entre
faccbes em todos os niveis, igualmente dificeis de delimitar. Ao mesmo
tempo, a modernizacgao reflexiva envolve apenas uma dinamizag&o do desen-
volvimento, que, em si, embora em contraposicdo a uma base diferente, pode ter
conseqiiéncias exatamente opostas. Em varios grupos culturais e continentes
isso é associado ao nacionalismo, a pobreza em massa, ao fundamentalismo
religioso de vérias faccdes e credos, a crises econdmicas, crises ecoldgicas,
possivelmente guerras e revolugdes, sem esquecer 0s estados de emergéncia
produzidos por grandes catastrofes — ou seja, no sentido mais estrito, o dina-
mismo do conflito da sociedade de risco (BECK, 1997, p. 14).

Pautadas nessas reflexdes, podemos dizer que Giddens e Beck comparti-
lham ideias importantes com Habermas e Freire sobre a necessidade de proces-
sos emancipatorios de educacgédo pautados no dialogo e na reflexao. Tais autores
argumentam a favor da emergéncia de novas formas organizacionais mais de-
mocraticas. Como diz Beck (1997, p. 46) “[...] é preciso abandonar a idéia de que
as administracdes e os especialistas sabem exatamente aquilo que esta bem ou
aquilo que estd mau para todos”. Portanto, a modernizacéo reflexiva possibilita
processos ativos de autoidentidade, possibilitando o desenvolvimento de formas
mais auténticas de emancipacao humana.

2.3.2 Interagao social

Defensor das capacidades universais das criancas, jovens e adultos,
Vygotsky desenvolveu o conceito de inteligéncia pratica e sua relagdo com o con-
texto social. Segundo Aubert et al. (2008), as pessoas continuamente criam e
recriam significados acerca da realidade, construidos pelos acordos intersubje-
tivos alcancados por meio dos processos comunicativos. Nesse ponto, a teoria



histérico-cultural de Vygotsky, sobre desenvolvimento e aprendizagem, torna-se
fundamental para o enfoque dialdgico da aprendizagem, uma vez que explica a
criacdo de conhecimento como um processo que parte da intersubjetividade e,
posteriormente, torna-se subijetivo.

Por exemplo, quando as criangas necessitam resolver um problema como
parte de uma atividade escolar, buscam a ajuda dos e das demais: perguntam
ao professor e a professora e, quando se criam as condi¢fes na aula, também
perguntam aos seus companheiros e companheiras. Também, quando tém de
resolver um problema em grupo, frequentemente geram mais conhecimento
porque por meio do didlogo vao além na compreensdo dos contetdos de
aprendizagem (AUBERT et al., 2008, p. 108, traducéo nossa).

Para Vygotsky, o pensar ndo se da de forma separada do agir, sendo a in-
teracao elemento-chave. Dessa forma, o social é precursor do individual; a apren-
dizagem, do desenvolvimento; o intersubjetivo do intrapessoal, alcancando a
consciéncia pela interagéo. Ele afirma que em todo desenvolvimento cultural da
crianca, toda funcao aparece duplicada: primeiro, em nivel social e, mais tarde,
em nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicoldgica) e depois no interior
da propria crianga (intrapsicolégica), sendo todas as funcdes superiores origina-
rias das relagbes entre os seres humanos (VYGOTSKY, 1996).

Assim, o autor destaca a importancia de transformar o entorno para provo-
car o desenvolvimento cognitivo. No entanto, o que vem acontecendo em muitas
reformas educacionais em todo o mundo € basear a educacdo somente no pri-
meiro dos principios, optando por adaptar o curriculo ao contexto, conduzindo
a adaptacado dos conteudos as diversas realidades do alunado e a perpetuagao
das desigualdades existentes e da situacdo de excluséo social que sofrem de-
terminados grupos sociais.*®

10 De acordo com Elboj Saso et al. (2002 apud GABASSA & MELLO, 2007), o modelo cons-
trutivista €, sem duavida, o mais conhecido e difundido na atualidade. Nessa concepgao de
aprendizagem, a énfase esta posta no estudante e no processo de aprendizagem. E dada ao
aluno(a) a oportunidade de construir novas aprendizagens e de conhecer a partir da experién-
cia e da propria investigagdo. Assim, cada crianga constroi diferentes significados, influencia-
dos por seus conhecimentos prévios e seu entorno. O(a) professor(a), por sua vez, investiga
diferentes maneiras de construir significados e as melhores formas de intervir para melhorar
essa construcdo. A racionalidade aqui, mais uma vez, apresenta-se como técnica e instru-
mental, pois leva em consideragédo os melhores caminhos para o desenvolvimento individual
de cada crianga, entendendo que os objetos e o mundo terdo significados diversos para
cada uma delas, de acordo com seus conhecimentos prévios e sua realidade. Na escola,
muitas vezes isso aparece como respeito a diversidade e ao ritmo de cada sujeito, mas
ndo se levam em conta as desigualdades de contexto dos(as) alunos(as), o que acaba por
gerar o aumento dessas mesmas desigualdades. Essa corrente da psicologia apresenta, ao
menos teoricamente, as bases para a constru¢éo de uma outra racionalidade, que se pauta
nas interacdes, no dialogo e na comunicacdo. Mas, a maneira como vem sendo utilizada,
coloca-a exatamente na direcao oposta e mantém a educacao sob a égide da racionalidade
técnica e instrumental que, em vez de transformar, adapta, e no lugar de promover a maxima
aprendizagem de todas as criangas, acaba por perpetuar as desigualdades sociais.



Segundo Aubert et al. (2008), é preciso priorizar as interagdes transformado-
ras que aumentam o nivel de aprendizagem das criangas ao invés das interacoes
adaptadoras que apenas reproduzem os baixos resultados. As primeiras utilizam
0 conhecimento prévio como ponto de partida, transformando-o em igualdade de
oportunidades, e ndo como ponto de adaptacao.

As interagBes que transformam a pessoa, 0 “eu” académico do alunado,
aumentando as préprias expectativas, confianca e autoestima, sdo interacdes
gue aumentam as aprendizagens e o sentido de aprender. O que ocorre em
alguns casos é que, sobre aquelas criangcas com rendimento mais baixo, ja se
tem criado umas etiquetas negativas e um circulo de baixas expectativas que é
dificil romper e que impregnam suas interacées (AUBERT et al., 2008, p. 159,
traducdo nossa).

As autoras e o autor afirmam que também para Bruner (1988 apud AUBERT
et al., 2008) o processo de interiorizagdo das pessoas depende da interacdo com
os demais. Tanto ele quanto Vygotsky entendem que o pensamento cognitivo se
desenvolve pela interiorizag&o da cultura, tendo a educacéo a funcdo de orientar
e estimular o desenvolvimento. A cultura configura-se como uma extensao do dia-
logo, no qual a crianca aprende a construir conceitualmente o mundo com a ajuda
da pessoa adulta.

Mediante a educacéo as criancas se apropriam da cultura, em um processo
interativo no qual o professor ou a professora proporcionam um “andaime” que
facilita a aquisicdo das ferramentas culturais necessarias para a participagdo
efetiva em atividades sociais. A ideia no ensino é que, progressivamente, esta
ajuda do professorado seja retirada aumentando a autonomia do alunado no
processo de aprender (BRUNER, 1995 apud AUBERT et al., 2008, p. 118,
tradug&o nossa).

Aubert et al. (2008) apontam que a intersubjetividade é o eixo de seu traba-
Iho. Nesse sentido, as autoras e 0 autor apontam para a importancia que Bruner
deposita nas aulas, na forma como devem ser convertidas em subcomunidades de
aprendizes mutuos, numa relacdo em que a autoridade do professor ndo seja
confundida com posicéo de poder.

Tais contribuigbes implicam na necessidade de se reestruturar 0s espacgos
educativos em espagos efetivamente mais democréticos e dialdgicos, nos quais
todas as pessoas possam ouvir e expor suas ideias.



2.3.3 Imaginacao dialogica

Nas andlises de Gabassa (2009), as contribui¢cdes de Bakhtin (1988) refor-
cam as ideias de Bruner sobre o entendimento do diadlogo e da aprendizagem
enguanto processos intersubjetivos, pois este autor entende que toda enunciacao
apresenta, ao mesmo tempo, a relacdo com o subjetivo e o0 mundo externo. “Em
toda enunciagdo, por mais insignificante que seja, renova-se sem cessar essa
sintese dialética viva entre o psiquico e o ideoldgico, entre a vida interior e a vida
exterior” (BAKHTIN, 1988, p. 66).

Com atencéo voltada ao estudo do dialogicismo e da polifonia, Bakhtin
(1988) buscou analisar as multiplas vozes presentes na leitura de novelas e textos
literarios, especialmente no campo da alfabetizacéo e da linguistica.

No entendimento de Aubert et al. (2008), Bakhtin parte de um problema fun-
damental na filosofia da linguagem, isto é, a ambiguidade inerente a linguagem,
uma vez que esta, por ser engendrada numa sociedade cercada pela ideologia,
revela, por simesma, também uma ideologia e, deste ponto de vista, cada pessoa
fala a partir de uma perspectiva de mundo, mas, justamente por isso, &€ necessa-
rio que criemos significados comuns dialogicamente com outras pessoas.

As contribuicbes de Bakhtin parecem-nos fundamentais para a compreenséo
do que vimos tentando apresentar neste trabalho acerca da importancia da pala-
vra e da comunicacdo como fatores-chave para o entendimento dos processos
sociais e educativos. O dialogismo (enquanto relacéo entre a linguagem, a inte-
racao e a transformacé&o social), assim como o entendimento de que um individuo
nédo existe fora do didlogo, parecem elucidar, ainda mais, nossa problematica.

Entretanto, cabe ressaltar algumas importantes diferencas entre o enten-
dimento de didlogo apresentado por Bakhtin e 0 que estamos adotando neste
estudo, o qual é ancorado especialmente nas teorias de Freire e Habermas.

Desde 0 nosso ponto de vista, a perspectiva de didlogo de Bakhtin refere-se
mais amplamente ao encontro entre, no minimo, duas légicas, sem que isto pres-
suponha a interlocucéo encarnada entre duas ou mais pessoas:

O didlogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, sendo uma
das formas, € verdade que das mais importantes, da interacdo verbal. Mas
pode-se compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto é, ndo
apenas como a comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a
face, mas toda comunicacgédo verbal, de qualquer tipo que seja (BAKHTIN,
1988, p. 123).

Em outras palavras, a teoria de Bakhtin nos ajuda a compreender como
cada pessoa vai se constituindo de diferentes vozes, veiculadas por diferentes



suportes, embora tais processos nao signifiquem a producéo do sujeito como puro
reflexo das ideias que circulam na sociedade e com as quais ele tem contato, visto
0 conceito de contrapalavra por ele desenvolvido. Porém, sua formulagéo se
afasta da de Freire (de didlogo) e da de Habermas (de acdo comunicativa) ao nao
ter a intencdo de articular o didlogo a uma consequente a¢ao do sujeito no mundo.

Outra importante consideragéo que gostariamos de fazer refere-se ao en-
tendimento da palavra enquanto um signo de ideologia apresentado por Bakhtin
(1988). Na perspectiva desse autor, como ja destacamos, a palavra é construida
na interacao social e, por isso, carrega consigo as contradicées que a vida so-
cial produz e reproduz, inclusive a ideologia que perpassa todas as relacdes.
A comunicacgédo cotidiana, porém, é destacada por Bakhtin como uma possibi-
lidade de criatividade diante dos sistemas ideolégicos, 0 que parece bastante
proximo da ideia de Habermas quanto a constituicdo do mundo da vida e de sua
possibilidade de intervencao junto ao sistema. Entretanto, Bakhtin parece ceder
a uma forca maior das estruturas que invadem a esfera da vida cotidiana.

Logo que aparecem, as novas forcas sociais encontram sua primeira ex-
pressdo e sua elaboracao ideoldgica nesses niveis superiores da ideolo-
gia do cotidiano, antes que consigam invadir a arena da ideologia oficial
constituida. E claro, no decorrer da luta, no curso do processo de infiltracéo
progressiva nas instituicdes ideoldgicas (a imprensa, a literatura, a ciéncia),
essas novas correntes da ideologia do cotidiano, por mais revolucionarias
gue sejam, submetem-se a influéncia dos sistemas ideoldgicos estabeleci-
dos e assimilam parcialmente as formas, praticas e abordagens ideoldgicas
neles acumulados (BAKHTIN, 1988, p. 120-121).

Sua perspectiva, ao que nos parece, concede grande forca a infraestrutura,
deixando a superestrutura mais que condicionada pelo sistema, sendo pratica-
mente determinada por ele, o que difere bastante da compreenséo de mundo e
sociedade por nés destacada, baseada em Habermas e Freire. Segundo esses
autores, a acdo e o dialogo dos sujeitos contam com maior autonomia e possibi-
lidades de atuacao diante da realidade.

De toda maneira, como nos lembram Aubert et al. (2008), a ideia de uma
cadeia de didlogos,** apresentada por Bakhtin (1988), é extremamente poten-
cializadora dos processos educativos baseados no didlogo, pois remete a cada
educador/a a ideia de que seus alunos e alunas interagem nas aulas e nos outros
espacos a partir de todos os dialogos que estabeleceram anteriormente.

11 Conceito entendido pela presenca dos dialogos que desenvolvemos com outras pessoas
e que levamos conosco nas interacoes.



Considerar que a aprendizagem é também uma cadeia de dialogos nos aju-
da a entender a complexidade das interacbes e comunicacdo nas escolas e a
necessidade de colaborar com todas as pessoas com as quais se relacionam o0s
alunos e alunas, ja que todas elas estao influindo em seu pensamento, aprendi-
zagem e desenvolvimento (AUBERT et al., 2008).

2.3.4 Indagacao dialdgica

Wells (2001) considera que a educacao precisa ser levada a cabo, em forma
de didlogo sobre questdes que sejam do interesse dos participantes. Para ele,
a forma como se ensina os estudantes é tdo importante quanto o que se espera
gue aprendam. Nesse sentido, o processo educativo deve ser colocado como
uma construgao conjunta de conhecimento, e ndo um processo de pura transmis-
séo ou aprendizagem solitaria, algo que o autor denomina indagacéo dialogica.

Seus escritos estdo baseados na construgédo tedrica de Vygotsky, entenden-
do que, no lugar do ensino tradicional pautado na transmisséo, por um lado, e a
aprendizagem néo estruturada baseada no descobrimento, por outro, destaca-se
a coconstrucdo de conhecimento por parte de participantes mais maduros e me-
nos maduros que atuam conjuntamente numa atividade.

No lugar de um individualismo competitivo, precisa existir uma comunidade
colaborativa, na qual o educador é o lider e todos os participantes aprendem junto
com os demais, participando conjuntamente do processo de dialogo.

O autor propde que o ensino e a aprendizagem sejam processos conti-
nuos de indagacao e didlogo, nos quais os conhecimentos construidos pelos
estudantes e a aprendizagem transformam continuamente a maneira pela qual
o(a) professor(a) compreende e atua na aula. Por isso, pensar o processo dial6-
gico como aquele que garante a efetiva aprendizagem, tanto de alunos(as) como
de professores(as), na pratica do ensinar e aprender, significa considerar que a
dinAmica da sala de aula assume um papel preponderante, uma vez que por meio
dela os diferentes dialogos séo viabilizados.

Quanto a isso, destacam-se 0s escritos de Mello (1995), no sentido de
apontar os conhecimentos transmitidos na sala de aula como conhecimentos
formais adquiridos enquanto heranca social, tendo o papel de ampliar o refe-
rencial de analise sobre o mundo que os estudantes ja possuem. Trata-se de
processos de pensamento como analise, sintese e generalizagdo que permi-
tem aos sujeitos atingir um estagio de abstracdo em que € possivel libertar-se
da experiéncia direta e refletir sobre ela, ou seja, trata-se de um instrumento de
emancipacao.



Entretanto, ressalta Mello (1995), quando se fala em ampliacdo do referen-
cial de andlise por meio do conhecimento formal, pressupde-se que, ao chegar
a escola, o(a) estudante ja possui toda uma vivéncia anterior, a qual compde o
seu conhecimento cotidiano. Nesse sentido, a funcédo da escola nao é a de trans-
mitir conhecimentos, mas a de ser mediadora entre 0 mundo individual do aluno e
0 mundo social mais amplo que o engloba.

Considerando, portanto, que a escola deve relacionar o conhecimento de
base que os alunos e alunas trazem consigo, ou seja, o conhecimento do cotidia-
no, com o conhecimento formal e mais elaborado que lhes permite uma reflexao
sobre 0s sujeitos e sua atuacdo no mundo, a presenca do dialogo na sala de aula
torna-se imprescindivel.

De acordo com Mello (1995), o estabelecimento do dialogo € o que permite
aos alunos e alunas chegarem a novos niveis de compreensao da realidade —
uma relagdo permanente de didlogo entre professores e alunos.

Nessa perspectiva, Mello (1995) explica que a escola tem de superar a vi-
séo do saber como um produto pronto, que o professor(a) transmite ao aluno(a),
e assumir o conhecimento como uma producdo conjunta. Muitas pesquisas e
diferentes teorias, como as que apresentamos aqui, tém demonstrado que as
pessoas aprendem de maneiras diferentes. Elas ndo simplesmente “recebem” um
conhecimento, mas o relacionam com outros conhecimentos que ja possuiam,
elaborando-os e aperfeicoando-os.

Tedricos e tedricas, pesquisadores e pesquisadoras, como esses(as) que
aqui citamos, contribuiram e vém contribuindo em grande medida para a pro-
posta de aprendizagem dialégica. A perspectiva dialégica em contexto escolar,
inclusive em sala de aula, que tem como eixo o dialogo, a comunicacao e, por-
tanto, a interagdo entre as pessoas, apresenta-se como eixo de discusséo da
préxima unidade.

2.3.5 As dimensoes do compromisso do(a) professor(a)

A partir do que vimos nos itens anteriores, propomo-nos, agora, a pensar a
respeito do papel do(a) professor(a) na sociedade atual e: o que Ihe compete na
construcdo e na transformacéo da escola?

Sabemos dos limites e dos desafios enfrentados pela docéncia nas ultimas
décadas, porém, partindo da escolha que fazemos e do compromisso que assumi-
mos ao fazé-la, entendemos a competéncia do(a) professor(a) como Rios (1999):
saber fazer bem numa dupla dimenséao: técnica e politica. Dominar os contetdos
€ tdo importante quanto aquilo “[...] que é desejavel, que esta estabelecido valora-
tivamente quanto a minha atuacdo” (RIOS, 1999, p. 48). A autora também destaca



a ética como elemento mediador da pratica docente, uma vez que esta presente
na organizagao do saber que sera transmitido na escola e, simultaneamente, no
sentido que serd dado a esse saber na sociedade.

Segundo a autora, ha um grave problema nisso, uma vez que nossa socieda-
de relaciona o “ser bom” a certos interesses, favorecendo indubitavelmente certa
parcela da nossa sociedade. Ressalta que enquanto a énfase for dada apenas ao
se “fazer o bem”, sem questionar criticamente a acao, a qualidade da educacao
ndo poderd ser atingida. Ao nosso entender, essa agéo precisa ser desenvolvida
por meio do dialogo, da interacdo, do entendimento e da reflexao.

Nesse sentido, julgamos possivel pensar a escola e a pratica do(a)
professor(a) como espaco e pratica de didlogo e de consenso na busca por uma
sociedade desejada.

E nessa medida que o(a) professor(a) pode atuar como intelectual trans-
formador nos termos de Giroux (1990), fazendo suas argumentagdes nao ape-
nas no sentido de denlncia, mas de anlncio também, movimentando-se do
discurso para a acdo. Esse termo também é defendido por outros autores como
lanni (1986), embora mantendo o sentido literal dado por Gramsci a ele, o de
intelectual organico

no sentido de entrar na producao cultural ou na producéo cultural de valores,
ideais, planos, visées de mundo que entram na maquina da sociedade e fa-
zem parte do jogo das forcas sociais em luta, no ambito da sociedade, com
relacdo a reforma agréria, habitacional, universitaria, a ditadura, democracia,
ao capitalismo e socialismo (IANNI, 1986, p. 49).

Portanto, um dos desafios que se enfrenta é justamente a boa articulacéo
entre as dimensdes técnica e politica, mediadas pela ética, por meio da qual
o(a) professor(a) faz sua escolha e, aqui lembramos Freire: nossas escolhas
demandam posicionamentos a favor ou contra algo.

No nosso caso, autoras deste livro, estamos a favor de uma educacéo
gue promova a sociedade da informacdo para todas as criangas, jovens e
pessoas adultas. Uma educacado que se dé em conjunto com todos(as), e aqui
consideramos importante destacar uma metafora de Chaui (1980) utilizada
por Rios (1999):

O professor de natacdo ndo pode ensinar o aluno a nadar na areia fazendo-o
imitar seus gestos, mas leva-o a langar-se na agua em sua companhia para
que aprenda a nadar lutando contra as ondas, fazendo seu corpo coexistir
com o corpo ondulante que o acolhe e repele, revelando que o didlogo do
aluno nédo se trava com seu professor de natagdo, mas com a agua. O dia-
logo do aluno é com o pensamento, com a cultura corporificada nas obras e



nas praticas sociais e transmitidas pela linguagem e pelos gestos do profes-
sor, simples mediador (CHAUI, 1986, p. 39 apud RIOS, 1999, p. 71).

Ou seja, mediador que faz a articulacdo entre cultura, saber sistematizado
e realidade. Mediador que possui um papel social diferente do aluno, que sabe
fazer bem o que se prop8e a ensinar, que possui criticidade, mas também atua
com amor, humildade, postura dialdgica, que pode vir a ser potencializada pelos
demais fatores intra e extraescolares.

2.4 Consideracdes finais

A partir das indagages levantadas nesta unidade, identificamos que algu-
mas teorias vém se dedicando a analise das mudancas que a sociedade da
informacao tem imprimido em todos os ambitos de vida, a partir de um processo
que esta progressivamente se produzindo. Nesse processo, ha ainda o chamado
giro dialdgico, que potencializa a necessidade de diadlogo das agdes e das rela-
¢Oes, tendo-o como principal eixo de tomada de decisao.

Embora com focos diferentes, as teorias abordadas na presente unidade e
na anterior se assemelham no que diz respeito a busca por um mesmo objetivo:
explicar a realidade e apontar orientacdes para a melhoria da mesma, levando-se
em conta a dinamicidade das sociedades. Elas indicam fatores importantes a
serem considerados nas formas de agir e de se relacionar, como o diélogo, a re-
flex&o, o entendimento, a cooperacao. Pensar nesses fatores e nas formas com as
quais podemos desenvolvé-los na escola torna-se fundamental.

Assim, afirmamos que nossa mirada sobre a escola pode, sim, estar com-
prometida com a mudanca da sociedade por meio de boas acdes e boas teo-
rias, que estejam empenhadas em sustentar praticas educativas de mudancas
e aumentar os niveis de aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos
em processo de escolarizacao.

2.5 Estudos complementares

» Sobre Sociedade da Informacéo, consulte:

DELORS, Jacques. Educacdo: Um Tesouro a Descobrir, relatério para a UNESCO
da Comisséo Internacional sobre Educacéo para o século XXI. 4. ed. Sdo Paulo:
Editora Cortez, 1996. Disponivel em: <http://ns1.dhnet.org.br/dados/relatorios/a_
pdf/r_unesco_educ_tesouro_descobrir.pdf>. Acesso em: 26 jan. 2010.



» Sobre o Livro Verde da Sociedade da Informagé&o no Brasil, acesse:
<http://www.mct.gov.br/index.php/content/view/18878.html|>.
* Veja mais sobre os dados da Prova Brasil e Saeb no site do MEC.:

<http://provabrasil.inep.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&i
d=82&Itemid=99>.



UNIDADE 3

Aprendizagem dialogica: uma pratica

educativa de exceléncia para todas(os)






3.1 Primeiras palavras

Ao nos referirmos a intencdo de desenvolvimento de praticas educativas
de exceléncia, é preciso explicitar sobre quais praticas estamos tratando e 0s
compromissos a serem assumidos pelo(a) professor(a) que com elas se envol-
vem. Nelas, qual conhecimento esta envolvido? De qual abordagem de ensino
estamos falando? Buscar respostas para essas questdes implica ndo so6 escolher
maneiras de caminhar, de agir, de nos relacionar com as outras pessoas durante
processos de ensino e de aprendizagem, mas também de realizar pesquisa aca-
démica sobre uma dada realidade, com o intuito de compreendé-la, desvenda-la,
construi-la, analisa-la e refazé-la. Uma maneira pela qual se revela o estar no
mundo e com 0S outros, coerentes com a perspectiva transformadora anterior-
mente apresentada. Nesta unidade, portanto, abordaremos a pratica pedagogica
dos(as) professores(as) e as praticas da pesquisa cientifica, ressaltando a impor-
tancia da postura dialégica diante das pessoas e da producédo de conhecimento
por meio da aprendizagem dialdgica.

3.2 Problematizando o tema

O que eu aprendo sobre a realidade e o que apreendo da realidade a
partir do didlogo? Como posso, ao compreender a mim e a realidade em que
vivo, transformar praticas exclusoras e potencializar as praticas que ja sao hu-
manizadoras? Como posso fazer a dendncia, sem nela me deter, construindo o
anuncio? Essas questdes guiam a apresentacdo e a argumentacao da presente
unidade. Na perspectiva dialégica aqui apresentada, o conceito de intersubjeti-
vidade ultrapassa o de subjetividade, ao entender que eu sou no mundo e com
0s outros; o conceito de reflexdo dialogada ultrapassa o de reflexao solitaria
— ou aquela realizada apenas entre profissionais — como reconhecimento dos
limites humanos: cada pessoa conhece apenas a partir da experiéncia propria e
do seu corpo que se move hum mundo desigual. Dedicaremo-nos a apresentatr,
num primeiro momento, o conceito de aprendizagem dialégica, apoio para se
pensar as praticas educativas e, posteriormente, a metodologia comunicativo-
critica de pesquisa, que sistematiza caminhos dial6gicos na forma de construir
conhecimentos académicos por meio de pesquisa académica.

3.3 Aprendizagem dialdgica

Apo6s compreendermos a realidade social e algumas teorias dialégicas com-
prometidas com a transformagé&o social, partimos para a compreensdo de como
elas podem ser potencializadas dentro de qualquer espaco e situacéo escolar,



inclusive na sala de aula. Para abordarmos essa questdo, apresentamos, neste
item, o conceito de aprendizagem dialégica como uma das possibilidades fa-
voraveis as agdes relacionadas ao reconhecimento do didlogo e de participacao
democratica.

O conceito de aprendizagem dialdgica foi desenvolvido pelo Centro Es-
pecial de Investigacdo em Teorias e Praticas Superadoras de Desigualdades
(CREA), da Universidade de Barcelona. Pautada nos pressupostos teoricos de
Habermas e de Freire, autores estudados anteriormente, a aprendizagem dialo-
gica tem por objetivo promover a maxima qualidade das aprendizagens nos pro-
cessos educativos. Para tanto, os principios envolvidos no conceito baseiam-se
em teorias eficazes para se alcancar a igualdade educativa e social.

Atualmente, essa perspectiva vem se desenvolvendo em escolas por meio
de propostas concretas de transformacéo dos bairros, das escolas e das aulas.
Uma delas é a proposta de Comunidades de Aprendizagem, que vem sendo de-
senvolvida na Espanha e no Brasil como uma ideia de radicalizacdo do dialogo*?
em escolas de educacéo infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacao
de pessoas adultas.

Elboj Saso et al. (2002) definem aprendizagem dial6gica como:

O que resulta das interag6es que se produzem no dialogo igualitario, ou
seja, um dialogo em que diferentes pessoas aportam argumentos em con-
di¢cdes de igualdade, para chegar ao consenso, partindo de que queremos
nos entender falando com base em pretensdes de validez (ELBOJ SASO
et al., 2002, p. 92, traducdo nossa).

A possibilidade de participacédo igualitaria é favoravel para a troca de expe-
riéncias e o respeito entre os diversos conhecimentos provenientes do mundo da
vida de cada pessoa. A aprendizagem dialdgica € compativel com a ideia de que
a aprendizagem depende de todas as interagdes que realiza o alunado dentro e
fora da sala de aula. Assim, é preciso superar a sala de aula tradicional da so-
ciedade industrial e abri-la a outros agentes educativos, coordenando-a com tudo
0 gque sucede fora dela. Esses elementos compdem a chave para se enfrentarem
guestbes como o fracasso escolar e os problemas de convivéncia. Nessa pers-
pectiva, todos os agentes educativos, além de poderem entrar na sala, participam
e se entendem para planejar agdes comuns por meio do dialogo igualitéario (co-
missfes, assembleias, entrada na sala de familiares e voluntariado, etc.). Assim,
a aprendizagem dialégica se mostra como a mais adequada para responder as
novas exigéncias sociais e educativas da sociedade da informag&o. Faz com que
12 Proposta que se configura como um projeto de transformag&o social e cultural, que aposta

nas capacidades de todas as criangas, contando com toda a comunidade educativa para se
alcangar esse objetivo.



a comunidade se envolva na educac¢do das criancgas, ja que a escola ndo mais
pode assumir toda esta responsabilidade sozinha. A entrada de diversas pessoas
e culturas na escola possibilita aprendizagens mais ricas e variadas; estimula-se
o didlogo igualitario entre todos os agentes educativos ante um objetivo comum;
utiliza-se o didlogo para aprender mais (potencializam-se as capacidades de se-
lecao e processamento da informacao por meio de um dialogo que gera reflexao)
e melhor (aprendizagem com valores: solidariedade, trabalho em equipe, etc.).

Mas para que isso aconteca, os(as) professores(as) também deveréo pas-
sar por mudancas, principalmente nas suas formas de relacionamento.

A aparicéo de novas formas de se relacionar e de exclusdo implica a recria-
¢do do professorado mais como participante num dialogo com familias, com
os estudantes e com toda a comunidade, que como o experto no conheci-
mento curricular limitado ao contexto de aula (AUBERT et al., 2008, p. 85,
traducéo nossa).

Segundo Aubert et al. (2008), é preciso priorizar as intera¢des transforma-
doras que aumentam o nivel de aprendizagem das criancas ao invés das intera-
¢Oes adaptadoras que apenas reproduzem os baixos resultados. Uma das formas
de se alcancar isso seria a entrada de mais pessoas da comunidade nas aulas.*®

A partir disso, passamos agora a apresentar os principios que fundamentam a
aprendizagem dial6gica: didlogo igualitario, inteligéncia cultural, transformacéo, di-
mens&o instrumental, criacdo de sentido, solidariedade e igualdade de diferencas.

Dialogo igualitario

De acordo com Flecha (1997), o dialogo € igualitario quando considera as
diferentes contribuicdes das pessoas em fungéo da validade de seus argumen-
tos, e ndo a partir de posi¢cdes de poder. De acordo com Habermas (2001 apud
AUBERT et al., 2008, p. 170), as relagbes humanas ocorrem dentro de diversas
possibilidades que oferecem duas dire¢fes: relagdes de poder e relagdes dialo-
gicas que, respectivamente, se embasam na violéncia fisica ou simbdlica de uns/
umas sobre outros(as) e ha comunicacdo que leva a compartilhar uma acado. As
relacdes entre professores(as) e familiares sao de poder quando aqueles plane-
jam o processo de ensino e de aprendizagem sem ao menos oferecer abertura
de participacdo aos familiares e a outras pessoas participantes. S&o relagbes
dialégicas quando ocorre 0 processo inverso, considerando as contribuicdes e
auxilio dos(as) mesmos(as) em funcao do impacto que possuem na melhoria da
aprendizagem de todas as criancas e da educacéo.

13  Atitulo de exemplo temos 0s grupos interativos, que sdo uma forma de organizagdo da aula;
divide-se a turma em pequenos grupos, que serdo acompanhados por adultos voluntarios.
Estes recebem orientacdes da professora da sala, que é quem prepara as atividades, para
estimular a interagd@o entre as criancas para a colaborag¢éo na aprendizagem.



Segundo Aubert et al. (2008), isso ndo garante relagbes 100% dialdgicas,
mesmo porque em toda rela¢éo, embora prevalega o didlogo, ndo podemos des-
considerar as relacdes de poder produzidas devido as desigualdades existentes
na mesma estrutura social.

N&o obstante, sendo consciente dessa desigualdade estrutural, o professora-
do e os profissionais da educacdo em geral podem buscar as melhores condi¢cdes
para reduzir ao minimo a influéncia dessa desigualdade em sua relagdo com a co-
munidade, de forma que se criem dialogos entre o0 centro educativo e a comunidade
gue sejam ao maximo igualitarios e livres (AUBERT et al., 2008, p. 171).

E importante n&o confundir didlogo com conversas, ja que estas nem sem-
pre tém o propdsito do didlogo de se chegar a acordos. Assim, tanto o professora-
do, o alunado como os familiares e o voluntariado podem contribuir com questdes
valiosas para a escola, uma vez que todas(os) se colocam na articulagdo de me-
Ihores solugBes para problemas em uma dada realidade. Por exemplo, a escola
pode discutir com os familiares, alunos e outros(as) participantes as melhores
formas para o ensino da leitura e da escrita, porque o importante € que todos(as)
aprendam a ler e a escrever, e iSso 0s une em torno de um objetivo comum.

Inteligéncia cultural

Quanto a esse principio, Flecha (1997) destaca a capacidade que toda
pessoa tem para adquirir conhecimento em diferentes espacos e a necessidade
de exceder a supervalorizacéo das habilidades adquiridas no meio escolar — o
que é tratado de maneira geral como inteligéncia, devendo ser redimensionada
no termo inteligéncia académica. H4 uma infinidade de habilidades préticas,
habilidades comunicativas e cooperativas adquiridas em outros &mbitos de vida
e gue sdo menosprezadas ao nos referirmos a “inteligéncia” na escola. Cada
pessoa desenvolve sua inteligéncia e suas aprendizagens segundo o contexto
social no qual se movimenta, e, portanto, cada pessoa desenvolve um tipo de in-
teligéncia (pratica ou académica) segundo o lugar onde realiza suas interages,
ao gue se denomina inteligéncia cultural. Com base no principio de inteligéncia
cultural, pressupde-se que todas as pessoas podem participar ativamente da
escola, podendo com ela contribuir em um plano de igualdade. Nesse sentido,
as habilidades comunicativas sdo muito importantes para esse processo.

Desde a perspectiva dialégica da inteligéncia cultural, as operacdes mentais
proprias das inteligéncias académicas e praticas devem ser analisadas em
contextos comunicativos. Todas as pessoas tém inteligéncia cultural (FLECHA,
1997, p. 21, traducéo nossa).

O problema, ressalta 0 autor, € que temos um valor social imposto pelos
grupos privilegiados a sua forma de comunicacdo. Em nossa sociedade, a inteli-
géncia académica é considerada mais importante que a inteligéncia pratica. Mas



segundo o principio da inteligéncia cultural, ambas sdo igualmente importantes,
podendo ser mutuamente enriquecidas e/ou desenvolvidas por meio da interagéo
comunicativa.

Para que as pessoas possam transferir suas capacidades anteriores a no-
vos contextos, Flecha (1997) indica trés passos fundamentais:

« Autoconfianca interativa: diz respeito ao reconhecimento, por parte do gru-
po, das riquissimas capacidades ja demonstradas por todas as pessoas do
grupo em outros espacos;

» Transferéncia cultural: a descoberta da possibilidade de demonstrar a
mesma inteligéncia cultural em um novo contexto académico;

« Criatividade dialdgica: constatacdo da aprendizagem gerada a partir
das interacdes com as outras pessoas.

Esses sdo passos que juntamente com o didlogo igualitario oferecem maio-
res possibilidades de movimentacao na escola e em outros ambitos sociais, pres-
supondo-se que todas as pessoas tém o que aprender e também o que ensinar.

Transformacéo

Pautando-se em Freire (2006b), Flecha (1997) destaca que ndo somos se-
res de adaptacdo, mas de transformacéo. Conforme visto na primeira unidade,
as teorias sociais ja estao discutindo o carater dual da acao, como se pdde notar
com os conceitos de sistema e mundo da vida, de Habermas, e de suporte e
mundo, de Freire, que priorizam as alternativas transformadoras por meio das
relacdes intersubjetivas. Ambos os conceitos mostram que nem a sociedade nem
a educacao sdo consequéncias exclusivas das estruturas. As relacdes intersubje-
tivas também geram, mantém ou transformam a sociedade.

Dimenséao instrumental

Visto a partir da perspectiva do dialogo, esse principio se define pelo de-
senvolvimento dos conhecimentos que sao necessarios para a sobrevivéncia no
contexto atual, informacional. Nesse sentido, ndo s6 a aprendizagem instrumental
de conhecimentos escolares e de habilidades académicas, mas também das co-
municativas tornam-se fundamentais.

De acordo com Flecha (1997), tanto as alternativas conservadoras quanto
as progressistas coincidem, com frequéncia, em acreditar que a aprendizagem
instrumental esta em oposicéo ao dialogo. As primeiras condenam o dialogo ex-
cessivo em aula e a democratizacao do sistema escolar enquanto fatores de
decadéncia da aprendizagem técnico-cientifica. As segundas opdem a formacao
humana a formacéao técnica.



A aprendizagem dialdgica ndo se opde a aprendizagem instrumental; nela,
a aprendizagem instrumental intensifica-se e torna-se mais profunda. Isso por-
que o didlogo e a reflexdo fomentam o desenvolvimento da capacidade de selecéo
e de processamento da informacéo, um dos mais importantes instrumentos na
sociedade em que vivemos.

Flecha (1997) argumenta, nesse sentido, sobre como a relagdo com as ou-
tras pessoas coloca a nossa disposi¢céo tanto diferentes informacdes quanto for-
mas de seu processamento. O dialogo nos ajuda a escolher os melhores meios
de transporte, como também saber lidar com um chefe ou superior no trabalho,
por exemplo. E a reflexdo é imprescindivel para que possamos entender as ta-
refas a serem realizadas e também para que possamos buscar novas respostas
para a solugdo de problemas. “Quando o dialogo € igualitario, fomenta uma in-
tensa reflexéo, ao ter que compreender os argumentos alheios e apresentar 0s
proprios” (FLECHA, 1997, p. 33, tradugdo nossa).

As concepcdes tradicionais, muitas vezes, apresentam uma educacéo tec-
nocratica, distante do conjunto de aspectos que configuram a comunicacao hu-
mana, e que, nessa perspectiva, ndo € eficaz, tampouco tem sentido para quem
a recebe. As concepgdes renovadoras, por outro lado, acreditam que o didlogo
apenas mascara a mesma aprendizagem proposta pelos tradicionais.

Na perspectiva da aprendizagem dialdgica inclui-se a aprendizagem dos ele-
mentos fundamentais de nossa realidade; além disso, os objetivos e contetdos do
ensino sdo decididos coletivamente, por meio de argumentos. As necessidades
de uma aprendizagem instrumental sdo apontadas diariamente, no trabalho, nas
escolas, nos bancos, etc., e dela abrir m&o seria aumentar ainda mais as desigual-
dades ja existentes.

As classes privilegiadas nem sequer discutem se deveriam ou nao ter esse
tipo de conhecimento (saber ler e escrever muito bem, saber informatica, saber
outros idiomas), pois tém clareza de sua crescente importancia para a vida na
atualidade. Mas, muitas vezes, os intelectuais ditos progressistas pensam que de-
vem e podem escolher reduzir ou excluir os contelidos a serem aprendidos pelas
classes populares, mascarando de libertadoras préaticas que, na verdade, geram
mais desigualdades escolares e sociais.

Criagao de sentido

De acordo com Elboj Saso et al. (2002), o principio de criacdo de sentido
implica “dar uma determinada orientacéo vital a nossa existéncia, sonhar e sentir
um projeto pelo qual se luta, implica sentir-se protagonista da propria existéncia”
(ELBOJ SASO et al., 2002, p. 105, traducao nossa). Isso significa maior abertura
na tomada de decisbes e nas escolhas que cada pessoa faz para a prépria vida,
para além dos condicionantes estruturais. Porém, ressaltam as autoras e o autor



gue esse sentido surge das interacdes entre as pessoas, das redes de solidarie-
dade e de didlogo que estabelecem em projetos conjuntos, como apoio a propria
reflex&o individual.

A criacdo de sentido, ainda segundo elas e ele, refere-se também a um
compromisso pessoal para com os demais, que se articula concomitantemente
a solidariedade e a igualdade, com respeito e transformagéo. Num ambiente dia-
I6gico, essa criagdo de sentido se produz em todo processo educativo, por meio
da interacdo entre as pessoas — adultas, jovens e criancas — provenientes de
diversos lugares (comunidade, universidade, entidades, etc.), que ampliam suas
referéncias de contato e de amizades. Conforme afirma Flecha (1997):

Todo mundo pode sonhar e sentir, dar sentido a existéncia. A contribuicao
de cada um é diferente da do resto e, portanto, irrecuperavel se ndo a temos
em conta. Cada pessoa excluida € uma perda irreparavel para todas as de-
mais. Do didlogo igualitario entre todas é de onde pode ressurgir o sentido
gue oriente as novas mudancas sociais para uma vida melhor (FLECHA,
1997, p. 35, traducgéo nossa).

Nesse sentido, a escola, aponta Flecha (1997), deve ser espaco para dialogar
e ndo para calar. Isso porque o sentido s6 ressurge quando as pessoas podem
dirigir suas proéprias interagdes. E as falas devem poder ser sobre o cotidiano e so-
bre a vida de maneira geral: “N&o h& oposicdo entre dialogo pedagdgico e dialogo
cotidiano, mas sim colaboracéo e enriguecimento mutuo” (FLECHA, 1997, p. 37,
traducdo nossa). O coletivo apresenta-se como ponto-chave no processo continuo
de reconstrugéo individual sobre o sentido global da vida.

Solidariedade

A solidariedade constitui-se num dos elementos centrais da aprendizagem
dialédgica na busca pela superacdo das desigualdades sociais. Nesse sentido,
Aubert et al. (2008) apontam para a importancia da existéncia de coeréncia entre
pensamento e agao, perguntando: podemos oferecer um ensino solidario se ndo
somos solidarios(as)? Podemos alcancar melhores resultados se ndo nos impor-
ta a excluséo social e educativa?

Segundo as autoras e o autor, ser solidario(a) nao significa oferecer, para to-
das as pessoas, apenas as mesmas oportunidades que se tem, mas também os
mesmaos direitos e resultados, procurando agir quando estes ndo sao garantidos.
Apontam, ainda, com base nas analises de Giroux (1990), que os professores(as)
séo solidarios(as) guando atuam como intelectuais transformadores, os quais se
indignam com as injusticas sociais, sobretudo, pensando em acdes e atuando
para muda-las.



Nesse sentido, as praticas educativas que se propdem igualitarias e dialo-
gicas s6 podem fundamentar-se em concepgdes solidarias, pois acreditam que,
no lugar do poder, podemos apostar na forgca das redes de solidariedade e lutar
coletivamente por uma sociedade mais justa e democratica.

Igualdade de diferencas

Na perspectiva de Flecha (1997), a igualdade é o valor que deve orientar
toda pratica educativa. Na mesma dire¢cdo pergunta-nos Freire (2006b, p. 93):
“como posso ser tolerante se, em vez de considerar o outro como diferente de
mim, o considero como inferior?”. Assevera que as propostas educacionais im-
plantadas pelos governos nas Ultimas décadas, embora defendam uma perspec-
tiva de diversidade nas escolas, tém, sim, gerado mais desigualdades educativas.
Para supera-las, esse autor aponta duas reorientacdes necessarias para as es-
colas: pensar a diversidade enquanto igualdade de diferencas e superar a con-
cepcao de aprendizagem significatival* estabelecendo a perspectiva de uma
aprendizagem dialdgica.

Quanto a primeira reorientacdo, Flecha (1997) destaca que a igualdade
de diferencas questiona, por um lado, a concep¢do homogeneizadora da igual-
dade que historicamente a escola quer estabelecer, impondo a todos uma for-
ma de ser, e, por outro, o discurso sobre a diferenca como reducéo a igualdade de
oportunidades. Tais concepgdes e posturas, segundo o autor, pretendem, no caso
da primeira, integrar todos 0s alunos e alunas num curriculo homogéneo, levando
ao fracasso aquelas criancas que possuem saberes diferentes dos que sao impos-
tos pela escola. Ja em relacdo a segunda reorientagdo, busca-se a superacao da
concepcao de aprendizagem significativa, pois esta menospreza o fato de vivermos
em uma sociedade desigual, cujas desigualdade sdo também pautadas e agrava-
das pelos conhecimentos e habilidades académicos.

Ainda de acordo com Flecha (1997), a aprendizagem dialogica se aproxima
da igualdade de diferencas, pois a verdadeira igualdade inclui 0 mesmo direito
que cada pessoa tem de ser e viver de forma diferente. Paulo Freire (2006b) cha-
ma isso de “unidade na diversidade”, destacando que, embora diferentes, 0s gru-
pos que sofrem exclusdo tém muitas lutas em comum a travar. Por isso, podem

14 A concepgdo de aprendizagem significativa destacada por Flecha, frente a qual nos po-
sicionamos contrariamente neste trabalho, é aquela formulada por Ausubel. Atualmente,
o conceito de aprendizagem significativa tem sido a principal base das politicas publicas
brasileiras (Referenciais e Parametros Curriculares Nacionais, Diretrizes, etc.). O conceito
foi recentemente retomado e difundido por varios autores, com destaque para Cesar Coll.
Tais elaboracgdes apresentaram importantes contribuigcées na superagdo dos principios con-
dutistas, base do ensino tradicional e do ensino tecnicista. Porém, ao defender a existéncia
diversa das estruturas cognitivas proprias de cada individuo, bem como para os diferentes
niveis de aprendizagem que cada criancga, jovem ou adulto pode desenvolver, dependendo
de sua capacidade intelectual e do contexto no qual se insere, tal conceito e tal teoria ndo
avancam para o alcance de uma educacao igualitaria em direitos e em resultados, proposta
aqui defendida neste trabalho.



ser diferentes, devendo ser respeitados em sua diferenca, mas também podem e
devem formar uma unidade.

No que diz respeito a segunda orientacdo destacada por Flecha (1997)
para superar as propostas educacionais que transformam a diversidade em mais
desigualdade escolar e social, a critica apresentada pelo autor & concepc¢éao de
aprendizagem significativa diz respeito ao fato de Ausubel, autor do conceito, ter
desvirtuado a proposta educativa de Vygotsky, ao tomar a relacdo sujeito-meio
como algo determinado e ndo como algo dindmico. Em lugar de transformar
0s contextos para se alcancar melhores aprendizagens, Ausubel propde a adap-
tacdo do curriculo ao contexto. Essa adaptacdo do curriculo nos setores desfa-
vorecidos se converte no agravamento das desigualdades educativas que esta
populacao ja sofre.

A aprendizagem dialégica, ao contrario, propde a transformacéo das esco-
las em comunidades de aprendizagem, a partir das quais todas as pessoas e
coletivos envolvidos podem se relacionar, transformando o entorno, o que possi-
bilita criar maior igualdade educativa e social.

A solucdo pela qual reclamam as culturas excluidas esta em consonancia
com uma perspectiva dialdgica orientada ao exercicio do direito a uma edu-
cacdo igualitaria e que, portanto, deve ter uma consideragdo equitativa de
nossas diferencas (FLECHA, 1997, p. 44, traducdo nossa).

A partir do principio de igualdade de diferencas, é possivel entender que o
processo educativo ndo depende somente da intervencao dos profissionais da
educacédo, mas de todo um conjunto de pessoas e contextos que se relacionam
com a aprendizagem das criancas e das pessoas. Dessa maneira, quanto maior
a diversidade nas interacdes, maior sera a aprendizagem. O fato de sermos dife-
rentes uns dos outros € justamente o que nos possibilita conhecer mais e sermos
iguais em nossa diferenca.

Depois de conhecer cada um dos principios da aprendizagem dialégica, é
possivel visualizar como uma aula pode ser dialégica ao se levar em conside-
racdo o didlogo igualitério, a inteligéncia cultural, a transformacéo, a dimenséo
instrumental, a criacdo de sentido, a solidariedade e a igualdade de diferencas.

Realizadas as principais indicacdes conceituais e teéricas envolvidas na
perspectiva da aprendizagem dialdgica, ja é possivel vislumbrar nosso entendi-
mento de mundo, comunicacgao e sociedade, a partir das formulacdes de Haber-
mas, entre outros. E possivel compreender nossa concepcdo de aprendizagem
qgue, embora se utilize de muitas contribuicbes da didatica, tem sua base nos
conceitos elaborados por Vygotsky acerca do ensino e da aprendizagem; fica
evidente nosso entendimento do que é didlogo através dos escritos de Freire.



Nossas escolhas tedricas explicam também, em grande parte, nossa apre-
ciacdo pela perspectiva dual e transformadora da realidade como possibilidade
de radicalizacéo do dialogo na escola e, consequentemente, na sala de aula. Tais
escolhas nos levam a abracar o conceito de aprendizagem dial6gica como chave
para nossas actes pedagdgicas.

A educacdo de maxima qualidade, vista como aquela que permite a todos
alcancarem os mesmos resultados, depende da acéo do(a) professor(a) e da
participacéo de todos(as) os(as) agentes educativos(as) que atuam na vida dos
estudantes (familiares, vizinhanca, amigos, etc.). Do plano subjetivo parte-se para
o intersubijetivo, tendo as interac6es como fator-chave. Nesse ponto, acreditamos
gue as teorias dialdgicas oferecem base para tanto.

A educacdao escolar emancipadora se faz por meio da relacao dialégica en-
tre as diferentes partes que compdem a escola nos processos de sua construcdo
cotidiana, em busca da qualidade da aprendizagem de todos. Mais possivel que
aqui assumimos, na perspectiva freireana, dialogo e escola sdo dois elementos
gue necessitam estar articulados na construcao de uma escola popular verdadei-
ramente democratica. Buscar caminhos metodicos para essa articulagcdo é uma
necessidade.

Nesse sentido, destacamos as andlises de Gabassa (2009) sobre o didlogo
em sala de aula. Particularmente, o estudo realizado em tese de doutoramento
partiu das seguintes indagacoes:

Como realizar uma aula efetivamente dialégica? A dialogicidade implica neces-
sariamente uma metodologia de ensino? Qual a relagao entre os contetdos de
ensino e a dialogicidade? [...] Quais as caracteristicas do ensino baseado na
aprendizagem dialégica? (GABASSA, 2009, p. 13).

Vale dizer que esse estudo foi realizado em uma Comunidade de Aprendiza-
gem, tendo como sujeitos de pesquisa duas professoras do ensino fundamental.
Como principais resultados, a autora encontrou a constru¢éo do dialogo nas aulas
por meio de diversos instrumentos de ensino e diferentes particularidades.

[...] o caminho para o dialogo se encontra na postura que as professoras
assumem diante de sua responsabilidade social como educadoras, no com-
promisso com a transformacéo das praticas educativas que geram desigual-
dades de direitos, na responsabilidade assumida com a educacéo das crian-
¢as, seja com relacao a formacéo cientifica, técnica, e profissional, seja na
formacao moral e de valores humanos (GABASSA, 2009, p. 211).

. Os dados apontaram ser, tal percurso, construido com base no desenvolvi-
68 mento dos principios da aprendizagem dialégica em cada aula, mesmo que as
i professoras ndo tenham plena consciéncia dessa atitude.



O diélogo igualitario, por exemplo, pode ser visto quando a professora or-
ganiza a sua classe em circulo para ouvir todas as criancas, garantindo a fala de
todas; a inteligéncia cultural, por meio das altas expectativas que as professoras
possuem em relacdo a aprendizagem das criancas, bem como uma abertura a
entrada de mais pessoas em sala de aula;* a cria¢do de sentido, quando indagam
as criancas sobre as problematicas do cotidiano, compartilhando com eles(as)
decisdes e responsabilidades; a solidariedade quando estimulam entre as crian-
¢as o trabalho coletivo em lugar da politica da competitividade; a transformacao
guando desenvolvem pensamento critico e dialogo sobre os contelidos de ensino
e elementos da vida humana com as criancas, demonstrando que respeitam a
diversidade de seus alunos e alunas, por meio da igualdade de diferencas; a di-
mensdao instrumental quando fazem intervengdes junto as criangas, organizando
os conteudos de maneira a favorecer o processo de ensino e de aprendizagem e
o dialogo em sala de aula.

A autora indica que essas sdo algumas das maneiras pelas quais as pro-
fessoras se envolvem no desenvolvimento do didlogo em sala de aula, ndo tendo
uma prescricdo pronta de como cada professor(a) deva atuar, mas servem de
orientacao aqueles(as) que partilham da mesma ideia de ensino e de aprendiza-
gem. Nesse sentido, ndo deixa de ressaltar a importancia que a dire¢éo, a equipe
pedagogica e os 6rgdos publicos e governamentais tém para o desenvolvimento
desse processo.

Aponta ainda para a existéncia da aprendizagem dialégica ndo enquanto uma
metodologia de ensino, mas enquanto concepg¢éo de aprendizagem, de mundo, de
ensino, de sujeito que as(os) professores(as) e a escola escolheram assumir:

[...] uma aula dialogica ndo implica um método especifico de ensino, mas
uma concepcao de mundo, de escola, de sujeito que se quer formar. Implica uma
postura do professor e da professora diante de seus estudantes como al-
guém que pode aprender com eles/as tanto quanto deseja ensina-los/as.
De alguém que os/as respeita, escuta, compartilha vivéncias e com eles/
as constroi caminhos rumo ao conhecimento. Alguém que entende a pratica
educativa como um processo maior de ensinar e de aprender e, nesse sentido,
preocupa-se com o conteldo, pois que ndo ha ensino sem que haja contetdo.
Alguém que, independente do método (instrumentos) que utilize, se preocupe
com os contetddos do ensino, em como sao escolhidos, a favor de quem
e contra quem estao sendo formulados e qual o papel de cada pessoa da
comunidade nessa construcdo. Essas devem ser as preocupacdes de um
educador/a dialégico. A questdo metodolégica é secundaria neste debate
(GABASSA, 2009, p. 153).

15 Os grupos interativos constituem uma das atividades de Comunidade de Aprendizagem,
que tem por objetivo potencializar a diversidade presente na escola, bem como a aprendi-
zagem das criangas com o auxilio de voluntarios(as) que entram na sala para ajudar o(a)
professor(a).



Assim, os obstaculos e os elementos transformadores, que se colocam a
pratica dialégica em sala, sdo analisados pela autora enquanto processos que se
desenvolvem tanto no sistema quanto no mundo da vida, podendo ser enquadra-
dos tanto dentro das instituicdes e dos 6rgaos publicos, nos quais estao postos 0s
mecanismos de controle, quanto nos complexos de acao estruturados comunica-
tivamente a partir das experiéncias de cada pessoa, por meio das suas praticas
cotidianas, que ao identificar os elementos obstaculizadores, pode orientar suas
acdes para transforma-los dentro de uma perspectiva de trabalho dialdgica.

Uma vez vistos o conceito e os principios da aprendizagem dialdgica, suas re-
lacdes com a docéncia e 0 compromisso social do(a) professor(a) com sua pratica
pedagdbgica, passamos a apresentar um modelo de investigacao que tem por base
sua acéao dialdgica.

3.3.1 Metodologia comunicativo-critica

Conforme visto na segunda unidade deste livro, o didlogo passa a ser o
denominador comum de todos os ambitos da vida em sociedade, seja a esfera
politica, econémica, social, familiar ou pessoal. Atualmente, as autoridades s&o
guestionadas no seu exercicio, exigindo-se delas argumentos e razées. De uma
racionalidade instrumental, passa-se a se buscar uma racionalidade comunicati-
va. Com base nessa perspectiva, as Ciéncias Sociais também passam por trans-
formacdes e comecam a se organizar a partir de uma acdo comunicativa, isto é, a
partir da intersubjetividade e da reflexdo, que marcam a proposta de investigacédo
da metodologia comunicativo-critica:

[...] comunicativa porque supera a dicotomia objeto/sujeito mediante a cate-
goria intersubjetividade, e critica (coincidindo com a metodologia séciocritica)
porque parte da capacidade de reflexdo e autorreflexdo das pessoas e da
sociedade (GOMEZ et al., 2006, p. 12, traducio nossa).

A metodologia comunicativo-critica’® de pesquisa foi elaborada pelo Centro
Especial de Investigagdo em Teorias e Praticas Superadoras de Desigualdades
(CREA), da Universidade de Barcelona. Tem como principal base a Teoria da Agao
Comunicativa de Habermas, contando também com as elaboracdes de Paulo Freire
sobre acéo dialdgica e conhecimento. Distintamente das perspectivas objetivistas
e subjetivistas de investigacdo, na metodologia comunicativo-critica tem-se que 0s
participantes, sujeitos capazes de linguagem e acdo, entendem o mundo no qual

16 Vale destacar, também, que essa metodologia vem se desenvolvendo desde a década de 1990
na Europa e, a partir de 2001 no Brasil, pelo Nucleo de Investigacéo e Agdo Social e Educativa
(NIASE) da Universidade Federal de S&o Carlos.



vivem e explicam suas ac¢des no contexto vivido, podendo, portanto, interpretar
0s dados conjuntamente com os(as) pesquisadores(as). Assim, 0s momentos da
pesquisa geram nos sujeitos possibilidade de reflexado e acordos, sendo ela mesma
possibilidade de transformacao da situacéo investigada (MELLO, 2002).

Gomez et al. (2006) ressaltam a possibilidade de se estudar o mundo social
a partir de diversas formas de investigacao e diferentes métodos. Porém, apon-
tam para a necessidade que as investigacoes tém de responder a seus objetivos
e possibilidades, utilizando métodos e técnicas que sejam coerentes entre si.

Dessa maneira, a metodologia comunicativo-critica é apresentada tendo
como foco a superacdo de desigualdades sociais a partir da reflexao critica e da
intersubjetividade. Embora essa orientacao investigativa reconheca as diversas
contribuicbes da fenomenologia de Schutz, ou da ethometodologia de Garfinkel, e
da hermenéutica de Geertz,'” ela apresenta seus préprios postulados e organiza-
¢ao, colocando especial énfase nas interacdes e no didlogo que tém lugar na vida
social, centrando-se nas dimensdes sociais que provocam a exclusédo e as que
levam a incluséo. Isso porque a transformacéao da realidade social € um objetivo-
chave para essa proposta investigativa. “Dai que se vincule a utilidade social e
defenda uma ciéncia social democratica que ndo seja somente patriménio de
especialistas” (GOMEZ et al., 2006, p. 13, traduc&o nossa).

Condizente com o conceito de acdo comunicativa de Habermas, Freire
(2006a) nos aporta sua definicdo de relacao dialdgica enquanto pratica funda-
mental da natureza humana e da democracia enquanto exigéncia epistemoldgica:
“[...] por questdo de método jamais oriento diretamente minha atencdo ao objeto
gue me desafia no processo de conhecimento. Pelo contrario, tomando distancia
epistemoldgica do objeto, faco minha aproximacéo cercando-0” (FREIRE, 2006a,
p. 74), de forma a melhor conhecé-lo, apropriando-me de suas substantividades,
procurando entender suas razfes de ser. Dessa forma, a dialogicidade ndo pode
ser vista apenas como instrumento utilizado pelo observador(a)/investigador(a)
em coeréncia com suas proposi¢des, mas como uma maneira de comunicacao
entre investigador(a) e participantes.

Tal comunicagé&o, segundo Habermas (1987a), pde “em questéo o tipo ha-
bitual de objetividade do conhecimento, ja que o intérprete, ainda que sem in-
tencdes de acdes proprias, tem que participar na acdo comunicativa e se vé
confrontado no préprio ambito objetual com as pretensdes de validez ali impos-
tas” (HABERMAS, 1987a, p. 165, traducdo nossa). Ressalta existir somente uma
diferenciacdo de funcéo entre as interpretagdes do observador e dos participan-
tes, nao de estrutura.

17 Cf. Habermas (1987a, 1987h); Geertz (1990); Flecha, Gémez & Puigvert (2001); Mello
(2003); CREA (1996, 1998a, 1998b, 2000); Freire (2005, 2006a).



Explica que na descricdo e nas interpretacfes de um ato de fala feito pelo(a)
pesquisador(a), a tomada de postura de afirmacado ou negacéo dos participantes
tem de estar presente, em busca de decursos de acdo simplificados em termos
tipico-ideais: “o significado das acdes e da conduta de outras pessoas, 0 signi-
ficado das proprias palavras faladas e escritas tem que ser considerado como
pertencente a um dado” (HABERMAS, 19874, p. 159, tradug&o nossa).

Portanto, Habermas afirma ser a acdo comunicativa o meio pelo qual se da
a ruptura com o desnivel interpretativo abrangente em todas as demais acoes:
teleoldgicas, reguladas por normas, e dramatirgicas. Segundo 0s principios do
modelo comunicativo dessa agéo, pesquisador e observador dispdem de mesma
competéncia de interpretacdo complexa: “[...] quem quer entender-se tem que
supor padrdes comuns que permitam aos implicados decidir se ha ou ndo ha
consenso” (HABERMAS, 1987a, p. 161, traducéo nossa).

Na metodologia comunicativo-critica, consideram-se as vozes das pessoas
“investigadas” no processo de pesquisa. As maes, voluntarios(as), professores(as),
alunos(as), etc. se convertem em agentes ativos que refletem sobre a realidade
na qual estao vivendo. Tais pessoas, por meio do dialogo intersubjetivo e de sua
reflexdo, decidirdo os aspectos que sao importantes abordar, elaborando conclu-
sBes sobre sua realidade, etc. A analise institucional e de contexto que se pre-
tende levar a cabo se baseia no didlogo igualitario, no qual as falas das pessoas
ndo sao vistas pelo status social, mas sim pelos argumentos que utilizam. Desse
modo, priorizam-se as pretensdes de validade em detrimento das pretensdes de
poder. Assim, estard em um mesmo plano a palavra de uma professora da escola
com estudos universitarios e a de uma mae sem estudos académicos (principio
da inteligéncia cultural e do dialogo igualitario).

Consideremos que esse processo de participagdo das pessoas aumenta a
reflexividade, criatividade e o rigor cientifico da analise. O(a) investigador(a) se vé
obrigado(a) a rever suas interpretacdes, a reler o que sabe e revisar questdes,
muitas das quais lhe aparecem como novas. Entendemos que um processo de
pesquisa vai além de uma simples reafirmacéo.

Por meio do didlogo e da reflexdo dialogada chega-se a ciéncia, a profun-
didade cientifica, a rigorosidade e ao conhecimento (principio da dimenséao ins-
trumental da aprendizagem dialégica). Um dos principios-chave de toda investi-
gacdo deve ser a transparéncia; a todo sujeito participante serdo explicados os
objetivos e 0s processos da pesquisa, além disso, as partes do estudo estardo a
disposicédo de quem queira consulta-las e contribuir com opinides.

Com base em Gdémez et al. (2006), as principais caracteristicas da metodo-
logia comunicativo-critica sdo:



* universalidade da linguagem e da acdo: este postulado aponta para o
fato de que todas as pessoas sdo capazes de linguagem e acao, poden-
do, portanto, comunicar-se e interagir com outras pessoas. Nesse sentido,
ndo ha culturas inferiores ou superiores, apenas diferentes. Todas as
pessoas, independentemente de classe social, cor, raca, etnia ou idade
possuem habilidades comunicativas.

* as pessoas sdo agentes sociais transformadores: esta afirmagao parte
do pressuposto de que todas as pessoas tém capacidade para refletir
e estabelecer processos de dialogo intersubjetivo, e isso lhes permite
atuar na sociedade e transformar a realidade em que vivem. Todas séo
capazes de interpretar a realidade, criar conhecimento e transformar as
estruturas do mundo social. Nesse sentido, o(a) investigador(a) nao é
o(a) melhor conhecedor(a) do mundo no qual ele(a) e as pessoas inves-

tigadas vivem.

 racionalidade comunicativa: se a metodologia comunicativo-critica con-
sidera que todas as pessoas sao capazes de linguagem e acao, ela
também apresenta a racionalidade comunicativa como aquela que deve

imperar nas investigagoes, racionalidade esta que utiliza a linguagem,
nao apenas como um meio para se chegar a um determinado fim, mas
como meio de dialogo e de entendimento.

e sentido comum: a investiga¢cdo comunicativa procura descobrir por que
se produz determinada a¢éo, levando em conta o sentido comum que as
pessoas lhe atribuem. Nessa perspectiva, € fundamental considerar os
contextos nos quais as acdes foram criadas e mantidas.

» sem hierarquia interpretativa: este postulado diz respeito a algumas con-
sideracdes, ja apontadas anteriormente, quanto ao desnivel interpreta-
tivo presente na metodologia de investigacdo comunicativo-critica. 1sso

quer dizer que, considerando que todos(as) sédo capazes de interpretar
a realidade em que vivem, ndo ha uma interpretagdo superior a outra,
nem mesmo aquela da pessoa investigadora. A maior aproximacgao com
a realidade social se da quando essas interpretacées sdo compartilha-
das e, por meio do didlogo, consensuadas.

* igual nivel epistemoldgico: este postulado €, na verdade, continuacéo
do anterior e alerta para o fato de que, em busca de uma quebra dos
diferentes niveis de interpretacdo comumente apontados nas ciéncias
sociais, € importante que o(a) pesquisador(a) participe do processo co-
municativo no mesmo plano de igualdade que as pessoas participantes,
levando para o didlogo as suas vivéncias e saberes, podendo contrastar

as teorias e investigacdes cientificas. 73



» conhecimento dialdgico: assim como as outras concepcdes de inves-
tigacdo, a metodologia comunicativo-critica centra sua busca num tipo
especifico de conhecimento: o conhecimento dialégico, que integra a
dualidade sujeito/objeto por meio da intersubjetividade e da capacidade
de reflexdo e autorreflexdo, tendo como base a interagdo entre as pes-

soas, um conhecimento construido a partir das pretensdes de validade
e ndo de poder, baseado na comunicacédo e no dialogo.

Vale ressaltar, ainda, que esses postulados, para encaminhamento da me-
todologia comunicativo-critica, abarcam as orienta¢des apresentadas a partir do
conceito de aprendizagem dialdgica, ja discutido anteriormente. Os principios que
integram esse conceito sdo todos indispensaveis a realizacdo de uma investiga-
¢cdo com base na metodologia comunicativo-critica e devem estar presentes em
cada etapa da investigacao.

Tendo em vista essas orientacdes para o desenvolvimento dessa metodo-
logia, pode-se iniciar o processo de investigacdo considerando a formulacdo de
uma questao de pesquisa, uma possivel hipétese para a problematica, um levan-
tamento bibliogréafico acerca do tema e uma delimitacdo do marco teérico. Em se-
guida, passa-se para dois momentos significativos de uma investigagdo: a coleta
de dados?® e a andlise com destino a obtencéo dos resultados.

Segundo Gomez et al. (2006), a coleta de dados pode utilizar técnicas quan-
titativas ou qualitativas, dependendo do objetivo da pesquisa. No primeiro caso,
0s instrumentos podem ser testes, provas objetivas, escalas, questionarios, etc.
No segundo podem ser utilizados observagGes comunicativas, relatos de vida
comunicativos, grupos de discusséo, etc.'® O mais importante, porém, lembram
esses autores, é que na metodologia comunicativa, as analises, sejam das infor-
macdes quantitativas ou qualitativas, séo feitas a partir de uma orientacdo comu-
nicativa, que supoe:

 didlogo intersubjetivo: os critérios de verdade dessa metodologia ba-
seiam-se na participacdo de todas as pessoas implicadas na investi-
gacdo a partir de um didlogo intersubjetivo. E fundamental, para a
construcao de novos conhecimentos, que haja dialogo entre ciéncia e
sociedade.

18 Chamaremos o processo de investigacdo de coleta de dados porque, embora exista
uma construcdo compartilhada e dialogada do conhecimento com os(as) participantes da
pesquisa, a metodologia comunicativa entende que ha uma realidade objetiva que existe
independentemente da vontade dos sujeitos, e muitos aspectos dessa realidade também
sdo destacados na investigagdo, o que ndo se trata de uma construcao dos dados, mas de
uma coleta que é compartilhada entre pesquisador(a) e participante(s).

19 Para melhor conhecimento e aprofundamento desse contetdo, veja Gomez et al. (2006).



» pretensdes de validade: é importante lembrar que a metodologia comu-

nicativo-critica segue rumo a um entendimento, ou seja, a construcao
de consenso sobre a questéo investigada. A apreciacdo dos melhores
argumentos € que garante escapar das pretensdes de poder.

e compromisso: a garantia do rigor cientifico numa investigacdo comu-
nicativo-critica € o compromisso com a verdade, buscada por meio do
dialogo intersubjetivo, compromisso com a constru¢éo de novos conhe-
cimentos que contemplem as a¢fes dos sujeitos e 0 compromisso de
ter em conta sua dimenséo transformadora, frente as condi¢ces dos
contextos investigados.

Assim, diante dos desafios que a chamada sociedade da informacdo nos
estabelece, temos dois caminhos a seguir: um primeiro que se configura por de-
nunciarmos as problematicas, mas continuarmaos imobilizados(as) por elas, e um
segundo que significa ir além da dendncia, anunciando possibilidades praticas
para sua superacao, anuncio construido em conjunto com 0s principais envolvi-
dos nas problematicas a serem superadas.

Nesse sentido, a decisdo por desenvolvermos praticas pedagdgicas e pro-
cessos de investigacdo cientifica que se orientem por meio do dialogo torna-se
relevante. Diante disso, perguntamo-nos em que medida nossas praticas e pro-
ducdes podem afetar a vida das pessoas com as quais trabalhamos? Partimos
do ponto da ndo neutralidade da ciéncia e da educacao, buscando préticas que
ultrapassam a necesséria, mas ndo suficiente compreenséo da realidade, bus-
cando a superacao radical de seus conflitos.

3.4 Consideracdes finais

Depois dessa breve apresentacao sobre a importancia da postura dialégica
estar presente em diversos ambitos sociais da vida, sendo aqui a atengdo mais
voltada para o educacional e o cientifico, acreditamos ser importante reforcar al-
guns pontos.

Ficou evidente a mudanca pela qual a sociedade vem passando e a impor-
tancia de a educagcdo acompanha-la, mas, como vimos, a escola ndo da mais
conta de lidar sozinha com tamanho desafio, sendo preciso, portanto, a criacao
de redes e didlogos entre e para com todos(as) que dela participam e fazem
parte, uma vez que acreditamos nas capacidades de aprendizagem de todas as
criangas, jovens e pessoas adultas.

Por isto € que aqui se apresentou o conceito de aprendizagem dialdgica,
pois por meio de seus principios colocam-se a escola e todos 0s seus agentes



educativos em progresso permanente e em melhor convivéncia entre todos(as).
Trata-se de uma nova maneira de aprender, de uma nova maneira de se relacio-
nar, de uma nova maneira de se colocar e de uma nova maneira de pesquisar,
gue assegure uma sociedade da informacao para todos(as). Sao praticas e me-
todologias que se apresentam como uma perspectiva de fortalecimento da comu-
nicacao intersubjetiva enquanto possibilidade ndo s6 de melhores pesquisas e
métodos de ensino na area da educac¢do, mas de transformacdo das préaticas
educativas numa perspectiva mais ampla, igualitaria e dialogica.

Sabemos que isso ndo depende somente da atuacdo da escola e do(da)
professor(a), mas também dos governos e 6rgaos publicos que dirigem a edu-
cacao; em todo o caso, professoras e professores sdo o0s agentes mobilizadores
dos outros ambitos e agentes sociais, sua acdo é central no sistema escolar.
Acreditamos ser a utopia e a esperanga elementos necessarios que nos levam
a possibilidade de um mundo mais bonito, compartilhado por todos(as) por meio
do didlogo. Convidamos vocé, leitor(a), a participar desse processo e dar 0s seus
primeiros passos.

3.5 Estudos complementares

» Para maior aprofundamento da metodologia comunicativo-critica, acesse:

MELLO, Roseli Rodrigues de. Metodologia de investigacdo comunicativa: contri-
buicdes para a pesquisa educacional na constru¢do de uma escola com e para
todas e todos. In: REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 29., 2006, Caxambu. Anais... Rio
de Janeiro: ANPEd, 2006. v. 1, p. 1-17. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/
reunioes/29ra/trabalhos/trabalho/GT03-2096--Int.pdf>. Acesso em: 20 dez. 2009.

* Sobre aprendizagem dialégica, consulte:

GIROTTO, Vanessa Cristina; MELLO, Roseli Rodrigues de. Tertulia Literaria Dia-
I6gica entre Criancas e Adolescentes: Aprendizagens Educativas e Transforma-
doras. In; REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 30., 2007, Caxambu. Anais... Rio de
Janeiro: ANPEd, 2007. v. 1, p. 1-16. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/
reunioes/30ra/trabalhos/GT10-3819--Int.pdf>. Acesso em: 20 dez. 2009

MELLO, Roseli Rodrigues de. Aprendizagem dialogica: base para a alfabetizagédo
e para a participacao. Cadernos de Extensao: revista da Pro-Reitoria de Extensao
da UFRR, Boa Vista, v. 1, n. 2, p. 9-22, jul./dez. 2005. Disponivel em: <http://mwww.
ufrr.or/component/option,com_docman/task,doc_download/ltemid,5/gid,753/>.
Acesso em: 20 dez. 2009.



* Sobre Comunidades de Aprendizagem, acesse:

MELLO, Roseli Rodrigues de. Comunidades de Aprendizagem: democratizando
as relagBes entre escola e comunidade (Financiamento FAPESP). In: REUNIAO
ANUAL DA ANPEGd, 26., 2003, Pocos de Caldas. Anais... Pocos de Caldas. 2003.
1 CD-ROM. Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/26/trabalhos/rose-
lirodriguesdemello.rtf>. Acesso em: 20 dez. 2009

BRAGA, Fabiana Marini. Comunidades de Aprendizagem: uma Unica experiéncia
em dois paises (Brasil e Espanha) em favor da participagdo da comunidade na
escola e da melhoria da qualidade do ensino. 2007. 236 p. Tese (Doutorado em
Educacao) — Programa de Pés-Graduagcdo em Educacédo, Universidade Federal
de S&o Carlos, S&o Carlos, 2008.

GABASSA, Vanessa. Comunidades de Aprendizagem: a construgéo da dialogi-
cidade na sala de aula. 2009. 245 p. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa
de Pdés-Graduagdo em Educacédo, Universidade Federal de S&o Carlos, Séo
Carlos, 2009.

Assista ao video de Comunidades de Aprendizagem, no site:
<http://www.comunidadesdeaprendizagem.ufscar.br/>.
¢ Recomendacéo de filme:

SLUMDOG Millionaire (Quem quer ser um milionario?). Direcao de Danny Boyle.
EUA: Fox Films, 2008. 1 DVD.

e Sobre aprendizagem significativa, veja os Parametros Curriculares Na-
cionais, disponiveis em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.
pdf>.






REFERENCIAS

AUBERT, Adriana et al. Aprendizaje dialdgico en la sociedad de la informacion. Barce-
lona: Hipatia Editorial, 2008.

AYUSTE, Ana et al. Planteamientos de la pedagogia critica: Comunicar y transformar.
Barcelona: Grao, 1994.

BAKHTIN, Mikhail. Marxismo e Filosofia da Linguagem. 4. ed. Sao Paulo: Hucitec, 1988.
BECK, Ulrich. A reinvencéo da politica: rumo a uma teoria da modernizacao reflexiva. In:
BECK, Ulrich; GIDDENS, Anthony; LASH, Scott. Modernizacéo reflexiva: Politica, tradicéo
e estética na ordem social moderna. Sao Paulo: Editora Unesp, 1997.

. La sociedad del riesgo: hacia una nueva modernidad. Barcelona: Paidds, 1998.
BRAGA, Fabiana Marini. Comunidades de Aprendizagem: uma Unica experiéncia em dois
paises (Brasil e Espanha) em favor da participacdo da comunidade na escola e da melhoria
da qualidade do ensino. 2007. 236 p. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de
Pés-Graduacdo em Educacéo, Universidade Federal de S&o Carlos, Sdo Carlos, 2008.
Disponivel em: <http://www.bco.ufscar.br/bco/index.html>. Acesso em: 20 dez. 2009.
CASTELLS, Manuel. La galaxia Internet: Reflexiones sobre Internet, empresa y sociedad.
Barcelona: Areté, 2001.

. A sociedade emrede.In: . A era da informac¢&o: economia, sociedade e
cultura. 6. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2002a.

. O poder da identidade. In: ___ . A era da informacg&o: economia, sociedade e
cultura. 6. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2002b.

.Fim de Milénio.In: ___ . A era da informagéo: economia, sociedade e cultura.
6. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2002c.

CREA. Participacion y no participacion en la formacion de personas adultas en Catalunya.
Barcelona, 1996.

. Habilidades comunicativas y Desarrollo Social. Madrid, 1998a.

. Teoria i metodologia comunicativa: dialeg i transformacié social. Barcelona, 1998b.

. Comunitats d’Aprenentatge. Barcelona: Universitat de Barcelona, 2000.
CHAUI, Marilena. Ideologia e educacéo. Revista Educaco e Sociedade, S&o Paulo, ano 2,
v. 5, p. 24-40, jan. 1980.
ELBOJ SASO, Carmem et al. Comunidades de aprendizaje: Transformar la educacion.
Barcelona: Grad, 2002.
FLECHA, Ramon. Compartiendo palabras. Barcelona: Paidds, 1997.
FLECHA, Ramon; GOMEZ, Jesus; PUIGVERT, Lidia. Teoria Sociologica Contemporanea.
Barcelona: Paidés, 2001.
FREIRE, Paulo. Extensdo ou Comunicacéo. 7. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.
_____ .Pedagogia da Indignacéo. S&o Paulo: Editora Unesp, 2000.

. Pedagogia da Autonomia. 23. ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2002.
__ .Pedagogia do Oprimido. 43. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.

. A sombra dessa mangueira. 8. ed. S&o Paulo: Olhos d’Agua, 2006a.

79



80

. Pedagogia da Esperanca: Um Encontro com a Pedagogia do Oprimido. 13. ed.

Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2006b.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e Ousadia. S&o Paulo: Paz e Terra, 2006.

GABASSA, Vanessa. Comunidades de Aprendizagem: A construcao da dialogicidade na
sala de aula. Tese (Doutorado em Educac¢édo) — Programa de Pds-Graduag¢édo em Educa-
¢ao, Universidade Federal de Sdo Carlos, S&o Carlos, 2009.

GABASSA, Vanessa; MELLO, Roseli Rodrigues de. Contribuicbes da A¢do Comunicativa e
da Dialogicidade para a Transformacéo das Praticas Escolares. In: ABRAMOWICZ, Anete;
PASSOS, Carmen; OLIVEIRA, Rosa Maria Moraes Anunciato de (Orgs.). Desafios e Pers-
pectivas das Praticas em Educacado e da Formacao de Professores. Sdo Carlos: Pedro &
Jodo Editores, 2007.

GEERTZ, Clifford. La interpretacion de las culturas. Barcelona: Gedisa, 1990.

GIDDENS, Anthony. As consequéncias da modernidade. Traducdo de Raul Fiker. Sdo
Paulo: Editora Unesp, 1991.

GIROUX, Henry. Los profesores como intelectuales. Madrid: Paidds, 1990.

GOMEZ, Jesus et al. Metodologia Comunicativa Critica. Barcelona: El Roure Editorial,
2006.

HABERMAS, Jurgen. Teoria de la accion comunicativa |: Racionalidad de la accion y
racionalizacion social. Buenos Aires: Taurus, 1987a.

. Teoria de la accion comunicativa Il: Critica de la razon funcionalista. Buenos
Aires: Taurus, 1987b.

IANNI, Octavio. O professor como intelectual: cultura e dependéncia. In: CATANI, Danilo
Bonadia et al. (Orgs.). Universidade, escola e formacao de professores. Sdo Paulo: Brasi-
liense, 1986. p. 39-49.

MELLO, Roseli Rodrigues de. Um dialogo sobre a relagdo dialégica em sala de aula. In:
FRANCHI, Egle Pontes (Org.). A Causa dos Professores. Sdo Paulo: Papirus, 1995.

. Comunidades de Aprendizagem: contribui¢bes para a construcéo de alternativas
para uma relacdo mais dialdgica entre a escola e grupos de periferia urbana. Barcelona:
CREA, 2002. Relatério de Pds-Doutorado (Universidade de Barcelona).

. Comunidades de Aprendizagem: democratizando as relacdes entre escola e co-
munidade. In: REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 26., 2003, Pocos de Caldas. Anais... Pogos
de Caldas: ANPEd, 2003. 1 CD-ROM.

MELLO, Roseli Rodrigues de; BENTO, Paulo Eduardo Gomes. Brazil: The scientific dis-
course about the Information Society. In: KUHN, Michael (Org.). New Society Models for a
New Millennium: the Learning Society in Europe and beyond. 1. ed. New York: Peter Lang
Publishing, 2007. v. 1, p. 575-609.

PEZZO, Mariana Rodrigues. O Assunto é... Sociedade da Informagao. Univerciéncia: re-
vista da Universidade Federal de S&o Carlos, Sao Carlos, v. 2, n. 4, p. 4-10, maio 2003.
RIOS, Terezinha Azeredo. Etica e Competéncia. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1999. v. 16.
(Colecao Questdes da Nossa Epoca).



VYGOTSKY, Lev Semenovitch. El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores.

Barcelona: Critica, 1996.
WELLS, Gordon. Indagacion Dialégica: Hacia una teoria y una practica socioculturales de
la educacion. Barcelona: Paidos, 2001.

Referéncias consultadas

AUSUBEL, David Paul. Psicologia Educacional. Rio de Janeiro: Interamericana, 1968.
COLL, César. (Org.). O construtivismo na sala de aula. Sdo Paulo: Atica, 1999.

ELBOJ SASO, Carmem. Comunidades de Aprendizaje: Un modelo de educacion antirra-
cista en la Sociedad de la Informacion. 2001. Tesis (Doctorado en Estructura y Cambio
Sacial) — Departamento de Teoria Sociologica, Filosofia del Derecho y Metodologia de las
Ciencias Sociales, Universidad de Barcelona, Barcelona, 2001.

81






SOBRE AS AUTORAS

Fabiana Marini Braga

Professora adjunta do Departamento de Metodologia de Ensino da Universidade
Federal de Séo Carlos (UFSCar) e membro efetivo do Nucleo de Investigacdo e
Acdo Social e Educativa (NIASE). Possui Licenciatura Plena em Pedagogia (1999),
Mestrado em Educacéo (2003) e Doutorado em Educacgéo (2007), pela UFSCar.
Atua na Licenciatura em Pedagogia presencial e a distancia nas disciplinas de Di-
datica e Praticas de Ensino. Dedica-se principalmente aos seguintes temas: Co-
munidades de Aprendizagem, aprendizagem dialégica, processos de ensino e de
aprendizagem, educacao de jovens e adultos, dialogicidade, educacao a distancia,
préticas de ensino, democratizagdo do conhecimento escolar.

Vanessa Gabassa

Professora das séries iniciais do Ensino Fundamental na cidade de S&o Carlos e
membro efetivo do NIASE. Possui Licenciatura Plena em Pedagogia (2004), Mes-
trado em Educacao (2007) e Doutorado em Educacéo (2009), pela UFSCar. Atual-
mente trabalha junto & Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Carlos na coorde-
nacao do programa Comunidades de Aprendizagem junto as escolas do municipio
e também desenvolve atividades de tutoria na Educacao a Distancia. Atua principal-
mente nos seguintes temas: Comunidades de Aprendizagem, acdo comunicativa e
dialogicidade, aprendizagem dial6gica, didatica, sala de aula e processos de ensino
e aprendizagem.

Roseli Rodrigues de Mello

Professora efetiva da UFSCar, junto ao Departamento de Metodologia de Ensino.
Fundadora e coordenadora do NIASE, atua nas disciplinas de Estagio da Docéncia
e em Didatica na Licenciatura em Pedagogia presencial e no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacéo. Possui Licenciatura Plena em Pedagogia (1987), Mes-
trado (1991) e Doutorado em Educacao (1998) pela UFSCar, e P6s-Doutorado em
Sociologia e Educacao junto ao Centro Especial de Investigacdo em Teorias e Prati-
cas Superadoras de Desigualdades (CREA), da Universidade de Barcelona (2001-
2002). Dedica-se principalmente as seguintes tematicas: correntes pedagdgicas,
aprendizagem dialégica, comunidades de aprendizagem, educacao de adultos, de-
mocratiza¢do do conhecimento escolar e tertulia literaria dialogica.



Este livro foi impresso em novembro de 2012 pelo Departamento de Producao Gréfica - UFSCar.



	Pe_Praticas5

