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Prefacio

Gilberto Gongalves Garcia

E com grande prazer que aceitei o convite para escrever o Prefécio deste livro,
Didlogo: um principio pedagégico, pois acredito que o fundamento de toda
agio educativa ocorre em fungao da capacidade do didlogo estabelecido entre os
agentes envolvidos pela aprendizagem.

O trabalho organizado pelo professor doutor Luiz Siveres, coordenador
do programa de mestrado e doutorado em Educagio, da Universidade Catélica
de Brasilia, reforca o compromisso do pesquisador e dos demais autores com
uma educagio libertadora, emancipadora e alicercada em um grande projeto
educativo, no mesmo sentido que escreve o préprio organizador na Apresentagio
desse livro, “que se desenvolve tanto pelo principio dialogal quanto pelo processo
dialégico”.

O didlogo ¢ a condigdo do ser humano em se humanizar frente aos demais
processos de humanizagao, aspectos relevantes no universo social e pedagégico.
E o didlogo, portanto, que permite se pensar e praticar uma “pedagogia da
presenca, da proximidade e da partida”.

A proposta apresentada no decorrer do livro se torna de suma importincia
para o cotidiano do processo de ensino e aprendizagem no ambiente educacional.
Discutir as prdticas pedagdgicas a partir da perspectiva do didlogo ¢ decisivo
para se ampliar a visao que se tem do atual contexto da educagio na sociedade

contemporanea, considerando os seus valores, a sua histéria e sua formagao cultural.



A temdtica desenvolvida na presente obra deve ser um ponto de referéncia,
nao apenas aos educadores e pesquisadores das dreas da Educa¢io, mas também
aos responsdveis pelo cuidado com a questio pedagdgica das instituicoes de
ensino, tanto superior quanto da educagao bdsica.

E notério que todas as institui¢ées de ensino se deparam com o desafio de
apresentar, em coeréncia com a sua missao especifica, um projeto educativo que
seja capaz de atender os anseios da formagao humana integral, das necessidades
do mercado de trabalho, do desenvolvimento técnico e cientifico, de homens
e mulheres que sejam capazes de promover a vital importincia da verdade,
da justica, da paz, da igualdade, da defesa do meio ambiente, da instauragao
méxima da ética nas relagoes e da valorizagio da transcendéncia como parte
integrante do sujeito.

No sentido acima, o didlogo deve ser a grande ferramenta das acoes
pedagdgicas na instauragao de uma nova cultura para os ambientes educacionais,
que promovam a reflexdo da condigdo do ser humano contemporineo.

A sequéncia de artigos apresentados no livro permite uma andlise filoséfica,
pedagdgica, politica e antropoldgica da temdtica no processo evolutivo do assunto
na pauta das estratégias de uma educagio emancipadora.

O conjunto de reflexdes sistematizadas ao longo do trabalho pode ser motivo
de inspira¢io para organizar o processo de aprendizagem, usando outras fontes
de saberes, ndo limitando a discussdo ao projeto da globaliza¢io econémica e da
revolucio da informacio.

Desejo a todos uma leitura repleta de inspiracoes flexiveis que possam
promover mudancas sauddveis nas praticas pedagdgicas cotidianas, enriquecendo

a maravilhosa experiéncia de ensino e aprendizagem nos ambientes educacionais.

Gilberto Gongalves Garcia
Reitor da Universidade Catélica de Brasilia

Presidente do Conselho Nacional de Educacao



Apresentacao

O didlogo ¢ um elemento inerente a condi¢ao humana e, portanto, estd presente
na constituicio da identidade dos individuos e na realizacio de sua sociabilidade.
Neste caso, o didlogo é um atributo singular de cada membro da sociedade, mas
principalmente, uma caracteristica essencial das relagdes sociais. Nessa dinimica
insere-se, de modo particular, o projeto educacional, que se desenvolve tanto pelo
principio dialogal quanto pelo processo dialégico.

Para desenvolver essa temdtica, inserida no contexto atual da educagio,
diversos textos foram elaborados, tendo presentes duas inspiragoes: a compreensao
do conceito de didlogo, historicamente situado, e a busca por compreender
como o didlogo poderia fazer-se presente na reflexio e na prdtica educativa,
caracterizando-se, assim, como um principio pedagégico.

Mencionados trabalhos, a seguir apresentados, representam parte dos
resultados do Grupo de Pesquisa “Comunidade escolar — encontros e didlogos
educativos (CEEDE/CNPq)”, por meio de atividades desenvolvidas nos Projetos
de Pesquisa “Pedagogia da presenca, da proximidade e da partida” (financiado
pela Unesco) e “Avaliagio participativa da comunidade escolar - entre a regulagao
e a emancipagdo” (financiado pela FAP/DF). Esse apoio financeiro tem sido
fundamental.

Nesta obra, o conjunto dos artigos tem como dinimica integradora o
entendimento do didlogo como um principio ¢ um processo pedagdgico.
Portanto, tal conjunto assume um principio tridimensional que articula o ser,

o saber e o agir pedagdgico, bem como a nogao de processo que, pela reflexdo



e pratica educativa, estaria contribuindo com o percurso educacional. Por isso
mesmo, alguns textos tém tendéncia mais teérica e outros, mais empirica.
Contudo, todos procuram revelar, articuladamente, o principio e o processo
dialogal no ambiente educativo.

Seguem brevissimas apresentacoes dos textos.

O didlogo na educagio: uma relagao entre o dialégico e a dialogicidade.
Luiz Siveres procura refletir sobre a contribui¢do do principio dialdgico,
desenvolvido por Martin Buber, e o processo da dialogicidade, proposto por
Paulo Freire, bem como a relagio que pode ser estabelecida entre estes dois
procedimentos em vista do desenvolvimento do projeto educativo. Embora o
principio dialégico tenha conotagao mais existencial e o processo da dialogicidade,
mais social, os dois sdo considerados complementares e, portanto, fundamentais

para um procedimento pedagégico.

Principios filoséficos do didlogo. Daniel Luis Steinmetz e Aurélio
Rodrigues da Silva buscam discutir, por meio de Sécrates, Platao e Aristételes,
a originalidade apresentada pela dialética grega. Historicamente, a comunicagio
ocorria de modo dialégico, numa dimensao de entendimento e de mediagao de
conceitos, possibilitando certa unidade por meio da palavra. Portanto, favorecia
a melhor compreensdo da aprendizagem, abrangendo um fazer-se humano e
respostas as questdes daquele momento, tais como: Quem sou eu? De onde vim?
Para onde vou? O percurso adotado nas discussoes foi o de apresentar a maiéutica
socratica, o mundo das ideias de Platio e a virtude ética de Aristdteles como

fundamentos do didlogo.

Didlogos do cotidiano escolar: desafios e possibilidades para (re)
pensar a prética docente. Luiz Siveres e Elsa Helena Almeida Silva Balluz
tém por objetivo identificar os desafios e as possibilidades proporcionados
pelos diversos didlogos no cotidiano escolar para repensar a pritica docente. Os
autores recorrem a abordagem qualitativa, portanto, consideram a perspectiva
dos sujeitos envolvidos no fenémeno estudado, sendo professores do Ensino
Fundamental, atuantes em escolas das redes publica e privada, no municipio de
Sao Luis, Estado do Maranhio. Concluem que os desafios de implementar um

novo modelo de escola serdo superados quando houver, por parte da docéncia e
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de seu protagonismo profissional, o desenvolvimento de um processo dialogal
de adesao, a¢io e autoconsciéncia do professor, como dimensoes decisivas para a

postura reflexiva de sua forma de agir e conduzir sua préxis educativa.

O didlogo: drama e contradrama da educagao. Ivar César Oliveira
de Vasconcelos e Luiz Siveres renovam discussoes a respeito da educagio que
emancipa ou aliena, adotando como metodologia o par drama/contradrama. No
ambito de um drama, apresentam teorizagdes sobre o possivel papel reprodutor
da escola, tomando a universidade como ponto de partida das andlises. Em
contradrama, discutem o didlogo, enquanto palavra e experiéncia plena de
sentidos para a existéncia humana, capaz de romper a reprodugio de desigualdades
socioculturais. Concluem informando que o sistema educacional forte e efetivo é
capaz de acolher fragmentos do dia a dia, numa sociedade com interagoes pessoais
cada vez mais pulverizadas, e que tal sistema precisaria exercitar a capacidade de

dialogar com diferentes sentidos a que chegam os envolvidos no ato educativo.

O didlogo e a dialogicidade como mediagao pedagégica. Luiz Siveres e
Maria José Cunha Freire Mendes apresentam uma retomada teérica do didlogo,
tendo como referéncia principal o conceito de dialogicidade, desenvolvido por
Paulo Freire, e a andlise de contetido de quatro féruns de discussdo virtuais,
apresentando aspectos do didlogo e da dialogicidade presentes nas mensagens
elaboradas por professores-tutores. Com as andlises, concluem pela pouca
evidéncia de didlogo e dialogicidade, principalmente nas mensagens que mediam

as discussoes virtuais destes cursos.

Didlogo, dialogicidade e agdo dialégica: elementos de construgao
da autonomia. Oberdan Quintino de Ataides apresenta uma discussdo sobre
a importancia do didlogo e da dialogicidade na educa¢io como elemento de
construgio da autonomia no processo de ensino e aprendizagem. O didlogo,
enquanto elemento pedagdgico, nas perspectivas de Martin Buber e de Paulo Freire,
¢ um importante aspecto de interlocugao, constru¢io de saberes, reconhecimento
do ser e construtor da alteridade. Os elementos apresentados na anilise revelam
que o didlogo, como elemento pedagégico, pode proporcionar uma aproximagao
entre os agentes do processo pedagdgico, gerando uma relagio horizontal de

respeito e comunhio, facilitando o processo de ensino-aprendizagem.

Apresentagio | 11



Didlogo como potenciador do cardter democritico da avaliagao.
Alexandre Ventura procura compreender a avaliagdo como um fendmeno
eminentemente social. Assim sendo, o didlogo desempenha papel infraestrutural
numa perspectiva capaz de encarar a avaliagio como um meio de aumentar o
nivel de conhecimento sobre determinado objeto que permita um aprimoramento
da sua morfologia, do seu funcionamento ou do seu impacto. A qualidade e a
horizontalidade do didlogo constituem nutrientes essenciais para que a avaliagio
realize o seu potencial de vivéncia e robustecimento dos principios societdrios
democriticos. O autor apresenta uma panordmica sobre a pesquisa cientifica no

ambito do papel do didlogo na avaliagao como alavanca da democracia.

O didlogo como elemento da dimensao lidica no processo de ensino e
aprendizagem. Camille Anjos de Oliveira Santos discute a ludicidade no processo
de ensino e aprendizagem. Para a autora, o lidico permeia esse processo, tornando
o aprender e o ensinar mais atrativos e prazerosos; revelando a aprendizagem
significativa; contribuindo para a concretiza¢io da interdisciplinaridade, assim
como para a melhor contextualizacio e significagio do conhecimento. Conclui a
autora que este processo ocorrerd, preferencialmente, por meio do didlogo, tendo
em vista que este ¢ a ludicidade sao condi¢des humanas. Nesse sentido, apresenta-
se o didlogo como um elemento que integra a dimensao lddica no processo de

ensino e aprendizagem.

A ecologia de saberes na formagao de professores: um estudo sobre
os saberes docentes no curso de Pedagogia. José Roberto de Souza Santos
e Luiz Siveres apresentam resultados de pesquisa em que investigaram como
determinados saberes docentes influenciam o curriculo do curso de Pedagogia.
Os autores realizaram um estudo de caso simples numa institui¢do de educagao
superior da rede privada de ensino do Distrito Federal. Coletaram dados por
meio de andlise documental e geraram outros por intermédio de entrevistas
semiestruturadas com professores do curso. Concluem que os mencionados
saberes, quando construidos na docéncia da educagao bdsica, em alguma medida

se fazem presentes no curriculo do curso estudado.

A gestao participativa e o dialogismo percebido no processo

educacional. Renato de Oliveira Brito busca elucidar como o didlogo favorece
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as relagdes interpessoais, a medida que aproxima os agentes envolvidos no
processo comunicacional e 3 medida que considera a pessoa como portador
de uma bagagem sociocognitiva, a qual se torna padrio de referéncia de cada
individuo. Para o autor, a comunidade escolar deveria assumir seu papel de forma
consciente, responsabilizando-se em construir elos entre o projeto e o sucesso de
sua concretizagao. Entende, ainda, que o fortalecimento da gestao democritica
deveria estar associado a democratizagdo do processo pedagégico, pois isso

legitima esse processo, revertendo em favor da dita gestao.

Desafios da formagao de professores: educar para a cidadania global.
Mariana Aparecida Chistiano busca refletir a respeito da educac¢io para a
cidadania global na perspectiva do Programa de Educacio da Unesco (2014-
2017) enquanto contributo para o alcance dos pressupostos bdsicos de uma
educacio que vise & aquisi¢do de valores pautados nos direitos humanos, na
alteridade, na justica e na participagao social pelos estudantes. Para a autora, cabe
retomar a discussio sobre os principios norteadores da temdtica da cidadania em
seu sentido amplo, bem como sobre a educagio para a cidadania global. Neste
aspecto, deve-se focalizar a formacéo inicial de professores em nivel superior,
momento em que pode configurar-se o inicio de um processo educacional que
prioriza o didlogo, o respeito e a participa¢ao dos envolvidos no contexto escolar.

O percurso realizado pelos distintos autores foi permeado pela expressao de
sua subjetividade, bem como, pelo sentido em manifestar um vinculo existencial
com a objetividade da temdtica especifica, exercitando na sua prdtica e na sua

reflexdo um didlogo como um principio pedagégico.
Luiz Siveres

Coordenador do Programa de Pés-Graduagao em Educagao

Universidade Catélica de Brasilia

Apresentagao | 13






Capitulo 1

O dialogo na educacao:
uma relacao entre o dialégico e a
dialogicidade

Luiz Siveres

Introducao

O didlogo ¢ uma palavra plena de significados para a natureza humana e para
a histéria da humanidade, porque se caracterizou como uma palavra geradora e
criadora da sua condigio existencial, uma palavra formadora e transformadora da
realidade pessoal e social, e uma palavra escutada e proferida para dar um sentido
a dinimica educacional. Por isso a razdo de compreender o didlogo como um
procedimento relacional entre o principio dialégico e o processo da dialogicidade.

A palavra dia-logos tem na sua raiz grega uma conexio entre o discurso e a
pratica, uma Vinculagéo entre o pensamento e o sentimento, € uma interagao entre
arazio e a experiéncia. Neste sentido o didlogo nao é apenas uma cadeia produtiva

de informagdes, nem uma rede de comunicagdes e, nem tampouco, um sistema
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de tecnologias de comunicagio. Mesmo contando com estas instrumentalidades,
o didlogo é um principio instituidor da existéncia humana, uma mediag¢ao para
a construgio do conhecimento e, portanto, uma possibilidade de contribuir com
as finalidades do processo educativo.

Estas categorias estiveram presentes, inicialmente na sistematizagao da
filosofia ocidental, especialmente na experiéncia origindria da cultura grega,
que compreendia o didlogo como um convite a mergulhar no pensamento.
Na sequéncia, no periodo medieval, demarcado pelo conhecimento teoldgico,
propunha-se um conhecimento vinculado ao mistério, configurando-se uma
vinculagio com o transcendente. E no contexto da modernidade, por fim,
o didlogo foi inserido na trajetéria pessoal e social como um procedimento
comunicacional.

As caracteristicas acima anunciadas, dentre muitas outras, continuam
repercutindo na realidade atual, como nos niicleos familiares, nas organizagoes
comunitdrias, nos agrupamentos sociais ou nos sistemas globais, mas um dos
espagos apropriados para o exercicio do didlogo é o ambiente educativo, que
deveria compreendé-lo, tanto como principio educativo quanto como uma
mediacio educadora.

Para a proposi¢io deste didlogo educativo estaria se sugerindo, portanto,
uma compreensio do principio dialdgico tendo como referéncia a filosofia
de Martin Buber (1878-1965) e o processo da dialogicidade, tendo como
argumento a pedagogia de Paulo Freire (1921-1997). Portanto, o didlogo entre
estes educadores e a proximidade dos principios educativos do dialégico e da
dialogicidade constituem a inspira¢io deste trabalho, que tem por objetivo
contribuir com uma educagio que se projeta para o sentido existencial e social da

comunidade educativa.

1. Conversa entre dois “compadres”

Na cultura brasileira e, certamente, na latino-americana, a figura dos compadres
¢ muito valorizada, quando nao reverenciada. Independentemente deste vinculo

mais familiar, religioso ou cultural deseja-se, nesta reflexao, compreender as
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semelhancas e diferencas entre Martin Buber (1987; 2001; 2009) e Paulo Freire
(1977; 1987; 1998; 2005; 2012), considerados dois pensadores contemporineos
que deram uma significativa contribui¢io 2 humanidade e, de modo especial, ao
processo educacional.

Martin Buber nasceu em Viena/Austria e doutorou-se em Filosofia na
Universidade de Berlim, tornando-se professor catedrdtico na Universidade de
Frankfurt. Migrou, posteriormente, para a Palestina onde assumiu o magistério
na Universidade Hebraica de Jerusalém e, nesta missio, foi indicado para o Prémio
Nobel da Paz. Tanto a sua vida, quanto a sua obra, podem ser compreendidas
na inscri¢do esculpida na sua ldpide: “Permanego sempre contigo”, que ¢ um
versiculo do Salmo 73 que expressa o principio da sua filosofia, pautada nos
conceitos de encontro, de relagdo e de didlogo.

Paulo Freire nasceu em Recife/Brasil e como crianga aprendeu a ler e escrever
com seus pais debaixo dos pés de mangueira. Estudou Direito na Faculdade
de Direito do Recife, foi convidado para coordenar o Programa Nacional de
Alfabetiza¢do, mas com o golpe militar, em 1964, comegou o seu periodo de
exilio. Neste tempo dedicou-se, principalmente, ao exercicio da docéncia no
Chile, nos Estados Unidos e Suica. Posteriormente, peregrinou pela América
Latina, Asia e Africa para partilhar suas experiéncias pedagégicas. No retorno
do exilio, dentre muitas funcoes, foi Secretdrio de Educacgao na Prefeitura de Sao
Paulo e Professor na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.

Embora Buber e Freire nunca tenham se encontrado pessoalmente,
a percep¢do de mundo, a compreensio de ser humano e a importincia de
contribuir com a humanidade, por meio da educacio, os tornou muito préximos.
Esta proximidade se revelou, também, pelo desenvolvimento de uma dindmica
de pensamento circular entre reflexdo e ago, logos e prixis, ética e estética. As
semelhancas se deram, ainda, pela proposi¢io de um projeto educativo que tinha
no horizonte de sua realizagio um projeto de liberdade, mediado por um didlogo
antropoldgico e pedagdgico.

E possivel perceber pelas obras, principalmente de Paulo Freire, que ele
reiteradamente fez referéncia a filosofia de Martin Buber, sempre com o espirito
de inspira¢do, mas a0 mesmo tempo de superacio, aspectos que caracterizam

o perfil dos grandes pensadores. Além disso, as distingdes entre ambos podem
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ser percebidas pela originalidade histérica, pelo pertencimento cultural e pela
proposicao pedagdgica, caracterizada pela filosofia buberiana como um processo
mais social e pela pedagogia freireana como um projeto mais politico.

Embora Buber e Freire tenham uma origem diferenciada, tenham vivido
em contextos sociais e histéricos distintos, e tenham empreendido projetos
diversos, eles tém em comum a percep¢io de que a vida humana é uma relagao
integradora, de que o conhecimento é um processo interativo entre a reflexdo e
agao para transformar o mundo, e que a educagio é um projeto humanizador e
libertador da condigao humana.

Apesar destas diferencas, a afinidade mais destacada que se deseja
ressignificar é o didlogo, entendido como um atributo do ser humano e do agir
pedagégico, bem como, compreendido como um principio dialégico em Buber
e como um processo de dialogicidade em Freire. Embora estes conceitos sejam
complementares e estejam em constante sintonia, os mesmos serdo apresentados
na sequéncia e indicados seus aspectos mais expressivos, apenas para perseguir

um percurso mais pedagdgico.

2. O didlogo como um principio dialégico

O didlogo, seja pela compreensao do seu conceito ou pelo exercicio de sua pratica,
acompanhou a histéria da humanidade e assumiu caracteristicas préprias em
cada periodo da civilizagdo humana. Por esta razio, também no projeto da
modernidade o didlogo foi retomado, de maneira mais explicita através da filosofia
de Martin Buber, que o compreendia como uma caracteristica da identidade
humana e como uma relagio inter-humana, definindo-se, assim, o perfil da
natureza humana por meio da relagdo entre a subjetividade e a intersubjetividade.

Martin Buber (1987; 2001; 2009) jamais buscou se identificar com alguma
corrente tedrica, mas por meio de suas obras é possivel entender que ele esteve
bastante proximo da filosofia da vida e, de modo especial, porque as suas
reflexdes foram pautadas no principio dialdgico para estabelecer uma relagao
inter-humana.

Além deste qualificativo atribuido ao ser humano, podem-se destacar,
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ainda, as caracteristicas de um ser politico e econémico, social e cultural, ético ou
estético. Diante deste mosaico de representacoes humanas, a filosofia buberiana
parte do principio de que 0 homem é um ser relacional e tal dinAmica pode se dar
de distintas maneiras, mas ela se efetiva dentro de uma comunidade orgénica,
que supera tanto o atomismo individual quanto o coletivismo totalitdrio.

Esta proposta estd presente nas reflexées de Martin Buber, mas foi formatada
com maior profundidade na obra EU ¢ TU, ao propor o didlogo como um projeto
de plenitude, isto ¢, ndo como um conceito, mas como um evento, um encontro,
um acontecimento. Sao estas disposicoes relacionais que caracterizam o inter-
humano e se expressam, segundo o autor, “em todas as formas, estruturas e agoes
da vida comunitdria dos homens” (1987, p. 41). O inter-humano ¢, portanto,
uma caracteristica essencial da prépria condigao humana, mas que se efetiva na
reciprocidade entre os humanos e se configura na experiéncia social.

O ambiente idealizado por Buber (1987) para esta dinimica seria a
comunidade, que por um lado constitui o elemento essencial da existéncia
humana e, por outro, a sociedade seria a estrutura criada para a sua experiéncia
social. Assim, a comunidade seria o espaco da alianca entre os humanos e a
sociedade o lugar do contrato para efetivar o bem comum. Portanto, seria tarefa
da sociedade promover o bem comum e da comunidade estabelecer lagos de
convivéncia humana, que se dariam efetivamente, por meio de um procedimento
dialégico.

Desta forma, a compreensio do ser humano, como um projeto inter-
humano, se daria por meio do didlogo que abrangeria a dimensao individual,
comunitdria e social. No entanto, seria no encontro e na relagio que se daria a
plenitude da condi¢do humana e, por esta razio, Buber afirma que “A esfera do
inter-humano é aquele do face a face, do um-ao-outro; é o seu desdobramento
que chamamos de dial6gico” (2009, p. 138). O didlogo é compreendido, neste
sentido, como um principio dialégico.

O didlogo como dialégico, para Buber (2001), estaria ancorado na palavra
e se expressaria como um principio e uma finalidade. Por isso, ela ¢ origindria
porque estd pautada numa palavra-principio (Grundwort), mas tem uma
intencionalidade no sentido de estabelecer um didlogo entre o Eu-Tu. Esta

palavra ¢, portanto, portadora do ser e realizadora da condi¢io humana, mas na
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correspondéncia desta palavra-principio encontra-se a palavra Eu-Isso, que é a
caracteristica da objetivagdo das relagoes humanas.

No entendimento de Buber (2001), estas duas palavras-principio sustentam,
basicamente, as possibilidades existenciais da condi¢io humana. Por isso, elas sao
necessdrias e se complementam porque a palavra Eu-Tu inaugura uma relagio de
face a face e a palavra Eu-Isso estabelece as condigdes objetivas de vivéncia e de
sobrevivéncia da humanidade. Diante destes procedimentos humanos o autor se
dd conta de que, geralmente, priorizamos as relagdes mais objetivas que tomam o
mundo como experiéncia, em detrimento das mais subjetivas que fundamentam
o mundo da relacdo e do encontro.

Com o objetivo de recuperar e valorizar o aspecto relacional, Buber afirma
que “toda vida atual é encontro” (2001, p. 13), fato que se materializa, de forma
prioritdria na relagio do Eu e Tu. Tal encontro ¢ imediato porque se dd na relagio
de reciprocidade, enquanto que a relagio Eu-Isso é sempre mediada, seja por
sujeitos ou objetos. Por esta razao, segundo 0 autor, a relagéo inter-humana se
daria, de forma privilegiada, por meio do didlogo.

O didlogo, com base no pressuposto ontolégico de que o ser humano ¢
um ser de relagdo e que na reciprocidade do encontro inaugura um encontro, é
compreendido por Buber (2009) como dialégico. Neste sentido, o dialégico estd
pautado na reciprocidade entre todas as formas relacionais que se apresentam aos
humanos, para os quais é necessirio emitir uma resposta, que se expressa como
um comportamento de responsabilidade humana.

O didlogo acontece no cotidiano das pessoas e nos acontecimentos concretos
da sociedade, mas na medida em que este procedimento revela o sentido da
existéncia e o significado da realidade, o principio dialégico se torna um conceito
e uma prdtica recomendada. Este principio poderia ser compreendido por meio
de distintos procedimentos, mas aqui serd priorizado um entendimento do
conceito e da prdtica dialégica pautada na reciprocidade, na responsabilidade e
na alteridade.

A reciprocidade, tendo como referéncia o encontro e o didlogo, seria, para
Buber (2001), um procedimento transformador da comunicagio em comunhio,
caracterizando, assim, a materialidade da palavra dialdgica. Nesta circunstancia,

o principio dialégico assumiria, inicialmente, a condigao de reciprocidade que
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poderia se inaugurar na relagao do inter-humano. A vida dialégica seria, sob esta
dimensao, um exercicio de reciprocidade.

Outra caracteristica do dialégico seria a diferenciagio que Buber (2001) faz
entre o dito e o dizer. Embora os dois conceitos estejam vinculados a palavra, o
dito estaria mais proximo da transmissdo de conhecimentos e o dizer seria uma
expressao da linguagem para responder as palavras que realizam uma vida vivida.
Neste sentido, o dialégico seria uma resposta aos dizeres da vida que seriam
assumidos como uma atitude de responsabilidade. A existéncia dialégica seria,
com base nesta reflexao, uma pritica de responsabilidade.

Além dos atributos da reciprocidade e da responsabilidade, dentre outros,
Buber aponta para um processo dialégico pautado na alteridade, porque “o
movimento bésico dialégico consiste no voltar-se-para-o-outro” (2001, p. 56).
Este direcionamento nio se resume num deslocamento em direcio ao outro,
mas muito mais num aproximar-se e num tornar-se presente na vida do outro,
acolhendo as suas perguntas e, a partir delas, inaugurando um novo didlogo.
Assim, o movimento de presenca e de proximidade do outro é que vai caracterizar
o principio dialégico como alteridade.

Com essas caracteristicas, Buber (2001) deseja superar uma percep¢io
de sociedade, essencialmente pautada no monélogo, aspecto comparado a um
simples reflexo do espelho, ou a um inseto com uma asa mutilada, ou a figura
de um homem enfaixado. Portanto, para reverter este perfil extremamente
individualista e materialista, além das caracteristicas dialégicas da reciprocidade,
da responsabilidade e da alteridade, o autor apresenta a possibilidade de um amor
e de um eros dial6gico, de uma racionalidade e de um pensamento dialégico, e de
um principio e de um processo educacional dialégico.

Enfim, considerando que “o homem se torna Eu na relagio com o Tu”
(BUBER, 2001, p. 32), o caminho recomendado para este relacionamento ¢é
encontrar o outro para permanecer em didlogo. O principio dialégico caracteriza-
se, portanto, como a plenitude da condigao humana, que vai se efetivando por
meio de uma relagdo inter-humana, que pode ser exercida através de indmeras
mediacoes, mas a proposicio da reciprocidade, da responsabilidade e da
alteridade, foi considerada mais adequada para o conjunto da reflexao sobre o

didlogo como um principio dialégico.

O dialogo na educagdo: uma relagao entre o dialogico e a dialogicidade | 21



3. O didlogo como um processo de dialogicidade

A realidade contemporanea estd sendo demarcada por uma forga centrifuga e
coloca os seres humanos, juntamente com os seus projetos nucleares como a familia,
a comunidade ou o agrupamento social numa ciranda global. Este movimento
foi impulsionado, nos tltimos decénios, principalmente pela capilaridade e pela
potencialidade das tecnologias de comunicagdo. Por um lado elas trouxeram
enormes beneficios 8 humanidade, mas por outro, estio desenraizando a condigao
humana das experiéncias mais originais e humanizadoras.

Embora se reconheca a importincia deste movimento mais global e
tecnoldgico, é necessdrio, segundo Freire (2012), voltar constantemente “a
sombra da mangueira”, caracterizada como uma 4ncora da identidade pessoal e
coletiva que se cria e recria constantemente. A recordagido da mangueira se dd
justamente no retorno as raizes familiares, aos troncos comunitdrios e as sementes
que jéd germinaram e deram frutos para a sociedade. A sombra da mangueira
representava, ainda, o acolhimento e a autenticidade, a reflexdo e a partilha, a
criatividade e a projetividade para novos horizontes, para novas esperancas e para
novas utopias.

A mangueira, para o autor, transformou-se num ponto de referéncia, a
partir da qual estabeleceu um didlogo com o mundo. Percebe-se, portanto, um
movimento de saida em dire¢io a0 mundo e um movimento de retorno a sombra
da mangueira, caracterizando-se uma circularidade entre o local e o global, entre
o ético e técnico, entre o pessoal e social. Embora exista um percurso circular, o
caminho recomendado ¢ sair do local e peregrinar em diregao ao universal, mas
podendo-se voltar, novamente, a8 mangueira como simbolo da morada humana e
da moradia histérica.

Neste procedimento relacional entre a singularidade do sujeito e a
pluralidade de percep¢oes da realidade, Freire (1987) indica a necessidade de
uma disposi¢io humana pautada num compromisso amoroso que promove a
liberdade, uma decisdo esperangosa para criar e recriar novas possibilidades de
humaniza¢ao, bem como, uma manifestacio de fé na vocacio do ser e do ser
mais, por meio do exercicio da confianga, da humildade e do pensar critico.

Com o objetivo de potencializar tais competéncias, Freire (1987) recomenda
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o didlogo, que parte de uma percep¢io problematizadora da realidade, e na
sinergia entre a agdo e reflexao procura-se desenvolver a consciéncia plena da
humanidade e a transformagéo coletiva da sociedade. Com base nesta proposta,
segundo o autor, os homens s30 a0 mesmo tempo criadores da histéria e se fazem
seres histéricos.

Por esta razdo, segundo Freire, o didlogo é uma “exigéncia existencial”
(1987, p. 79). Neste sentido o ser humano é um ser dialdgico e vai exercitando
a sua vocacio dialogal na medida em que se caracteriza como palavra, isto &,
uma palavra capaz de pronunciar o mundo e de promover a sua transformagao.
Assim, a relagao dialogal nao é apenas uma vinculagio entre o Eu-Tu, proposta
apresentada anteriormente, mas a sua amplia¢io com a possibilidade de estabelecer
uma conexdo entre o Eu-Mundo.

Para desenvolver este projeto, Freire (1987) sugere um processo de
dialogicidade que ¢, essencialmente, uma pritica da liberdade. Para instaurar
esta proposta, a dialogicidade precisaria realizar a transi¢ao de uma consciéncia
simples para uma complexa, de um comprometimento técnico para um ético e
de um procedimento ingénuo para um filoséfico. Assim, a prdtica da liberdade
estaria alicercada numa préxis, que seria a interagdo entre uma atitude reflexiva e
uma agao transformadora.

Esta passagem remete a possibilidade de ser e ser melhor, bem como,
de conhecer e conhecer melhor. Para dar efetividade a este procedimento, a
dialogicidade deveria, segundo Freire, “supor maturidade, aventura do espirito,
seguran¢a ao perguntar, seriedade na resposta” (2012, p. 131). Estes atributos
da dialogicidade, dentre outros, podem ser enriquecidos pelos conceitos de
humanidade, de historicidade e de solidariedade.

A condi¢ao humana se realiza pela subjetividade, mas ainda mais, pela
intersubjetividade. Sdo as relagoes individuais e sociais que compdem as energias
para ir formando o ser humano, que nunca se encontra numa fase de acabamento.
Nesta dimensdo mais subjetiva e social encontra-se a proposta de Freire que
afirma que, “estar 70 mundo implica necessariamente estar com o mundo e com
os outros” (2012, p. 32). E nesta conectividade entre o pessoal e o social que o ser
humano vai constituindo a sua humanidade.

Além da humanizacio, o ser humano ¢ um ser histérico porque, segundo
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Freire, “o saber tem historicidade. Nunca ¢, estd sempre sendo” (2012, p. 29).
A consciéncia de se perceber inacabado é que potencializa a humanidade para
a abertura, a procura e a curiosidade, que se caracteriza pela pergunta ou
pelo questionamento, propiciando as intimeras possibilidades de conhecer e
reconhecer os objetivos do conhecimento como objetivo de ser e ser melhor. E
nesta interatividade entre o ser e o ser melhor que se vai efetivando a historicidade.

A caracteristica da humaniza¢io e da historicidade sio pressupostos para
fazer da dialogicidade um processo de transformagao do mundo. Por isso, a agao
dialégica, para Freire (1987), caracteriza-se como um encontro de sujeitos que,
em colaboragao, desejam pronunciar e transformar o mundo. Neste procedimento
destaca-se, principalmente, a adesdo e a confianga nas pessoas, a proposi¢io e
organizagio de projetos, bem como a comunhio e transformagio do mundo. E
nesta articulacdo entre a reflexdo e a agdo que se pode desencadear um projeto de
transformacao do mundo.

Assim, os processos de humanizagao, de historicizagdo e de transformagao
do mundo buscam caracterizar a dialogicidade como uma reacio a percepgao
antidialégica que, segundo Freire (1987), identifica-se sempre como um
procedimento de conquista, seja para aderir as ideias, as atitudes ou aos projetos
do dominador. Por isso, junto com a conquista, estabelece-se um projeto de
dominagio por meio da manipulagio ideoldgica, da divisdo entre os agrupamentos
sociais e da supressao de qualquer manifestacio cultural.

Diante deste cendrio o processo da dialogicidade é essencial para a
humanizagio que se faz por meio do didlogo consigo mesmo, com os outros e com
o mundo. Neste caso, nio ¢ apenas exercitar o didlogo, mas ser dialdgico, isto &,
ser essencialmente humano no contexto da humanidade. Para dar cumprimento
a este desafio, Freire sugere que o didlogo deveria ser “o encontro amoroso dos
homens que, mediatizados pelo mundo, o “pronunciam”, isto é, o transformam
e, transformando-o, o humanizam para a humanizac¢io de todos” (1977, p. 43).

Por esta razao, a disposi¢ao dialdgica nao ¢ definida pelos recursos técnicos,
mas muito mais pelos principios éticos; nao é difundida pela disponibilizagao
de informag6es, mas pela prdtica da justica; e, ndo é proposta pelas mediagoes
instrumentais, mas pela agdo politica. Este procedimento parte do entendimento

de que a dialogicidade, para Freire (2012), ¢ uma integra¢io entre uma exigéncia
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da prépria natureza humana e uma comunicagio que se encontra no centro do
fenémeno vital. A dialogicidade ¢, enfim, um processo que acontece entre a
experiéncia vital e a dinAmica relacional, de modo especifico pela expressio de
humanidade, de historicidade e de transformacio do mundo, configurando-se

num projeto de vida e de mais vida.

4. O dialdgico e a dialogicidade no projeto educacional

A reflexao anterior apontou para a compreensio que Martin Buber e Paulo
Freire tiveram da realidade, destacando-se para uma percep¢do monoldgica e
antidialégica, respectivamente. A estes condicionantes é oportuno agregar a
reflexdo de Hans-Georg Gadamer (2009), que apesar do desenvolvimento das
tecnologias da informagdo e do crescimento das competéncias tecnoldgicas,
percebe que a humanidade estd se tornando, no contexto atual, cada vez mais
incompetente para o didlogo.

A proposta para minimizar este fendmeno percebido ¢ a indicagio do
principio dialégico e do processo da dialogicidade, que foi um elemento
considerado inerente a condi¢io humana e aos seus relacionamentos sociais, e
agora serd direcionado para o projeto educacional, objetivando potencializar uma
educagao humanizadora e emancipadora na conjuntura contemporinea.

Esta proposta buscaria superar uma educa¢io entendida como propaganda
e tal percepcao foi feita por Buber (2001), ao estabelecer uma diferenciagao
entre o politico e o social. Porque para o autor, enquanto o politico estaria
mais preocupado com o poder, o social seria mais adequado para as relagoes
mutuas. Embora aconselhe a participacio politica, o autor chama a atengao para
a tendéncia do poder subjugar todas as expressoes humanas, sugerindo, portanto,
a expressao social do inter-humano que se daria na comunidade. Com base neste
entendimento existe uma distingdo entre propaganda, mais conectada a politica,
e a educagao mais vinculada & comunidade. Por isso, para a filosofia buberiana, a
educagdo é um projeto comunitdrio na qual se podem desenvolver e exercitar as
relagbes inter-humanas.

Neste sentido, a educagio seria para Buber (1987), com base na reflexao
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anterior, uma proposi¢do de objetivos que estariam direcionados para um
projeto social, mas ao mesmo tempo, haveria a necessidade de se educar
comunitariamente por meio da diversidade de relagoes. Desta forma, a educagao
teria uma finalidade em si mesma, na medida em que se estaria educando para a
comunidade e, também, uma objetividade social na medida em que o processo
educacional estaria conduzindo para o exercicio econdémico, politico ou social.

Por esta razio, no contexto da filosofia buberiana, a educacio seria relagao
e capacitacio. Isto é, a relagdo estaria revestida de comunidade porque nela se
poderiam estabelecer um relacionamento auténtico e genuino com o outro, e
a capacitacdo seria uma exigéncia da sociedade para a realizagio profissional.
Considerando, segundo Buber, que “as pessoas sao educadas para a comunidade
pela simples vida comunitdria na qual nasceram e cresceram” (1987, p. 91), o
projeto educacional teria um forte componente comunitdrio.

Pelas razdes acima enunciadas, a educa¢do como um principio dialégico
se configuraria como um procedimento de reciprocidade no contexto do inter-
humano, uma expressio de responsabilidade que busca responder as perguntas
formuladas, e o acolhimento da alteridade que pode ser exercitado no encontro
e na relagdo pedagdgica, de modo preferencial num ambiente comunitdrio e por
meio de um projeto social.

Na complementaridade deste pensamento, Freire (1998) também percebe
que a educagio estd fortemente marcada por uma tendéncia “banciria” e que
precisa, portanto, de um referencial pautado na autonomia. Este processo exige
uma relagio de abertura do ser humano, que carrega uma intencionalidade de
ser mais por meio das relacoes consigo mesmo e com os outros, para efetivar
um projeto politico. Neste sentido, a educagio poderia contribuir para formar
um cidadao comprometido com o préprio crescimento, mas de modo especial,
com o desenvolvimento da sociedade, configurando a educagao como um projeto
politico.

A proposta de Freire (1987), para que a educagio tenha este cardter dialogal,
precisaria partir da realidade e perceber nela os temas geradores para um
procedimento educacional. Uma vez consciente destas temdticas, o autor sugere
um percurso metodolédgico critico no qual se articulam o abstrato e concreto, o

conceitual e operacional, o subjetivo e objetivo. Com base nesta dialética e além
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de investigar a realidade e ter consciéncia dos seus significados, é necessdria uma
préxis, que no fundo ¢ o didlogo entre a reflexdo e a agao.

De acordo com Freire, “O didlogo pedagégico implica tanto o contetido
ou objeto cognoscivel em torno de que gira quanto a exposicio sobre ele feita
pelo educador ou educadora aos educandos” (2005, p. 118). Isto revela que o
didlogo pedagdgico estd presente na subjetividade do educador e do educando,
bem como na mediagio que se estabelece por meio do didlogo com a diversidade
de conhecimentos.

Tais procedimentos, segundo Freire (1998), fazem parte do principio de
que o ser humano é um ser inacabado e, portanto, busca uma plenitude no
exercicio ético para consigo mesmo e para com os outros, bem como um espirito
de abertura que se aproxima da relagdo politica para desenvolver uma agio e
transformagao social, bem como um direcionamento pedagégico de inquietagao
e curiosidade. Estes atributos, dentre outros, configuram a existéncia humana,
principalmente pelo seu movimento continuo de inacabamento.

Nesta percepgio, o didlogo, além de caracterizar a dimensio ontoldgica do
ser humano, constitui-se também num procedimento epistemoldgico, na medida
em que a criagdo e sistematizagao do conhecimento percorrem um caminho que
considera, segundo Freire (1992), a problematizagio do préprio conhecimento
sobre a realidade através da sua compreensio e consequente transformagao.

A educagio como um processo de dialogicidade desenvolve-se mediante um
relacionamento entre os objetos do conhecimento que buscam as suas razoes de
ser. Tal relagdo dialdgica se daria, portanto, pela configuragio pessoal e social
e se transformaria numa exigéncia epistemoldgica e, neste caso, a dialogicidade
se configuraria, conforme visto acima, como um projeto de humanizacio, de
historicizacio e transformacio social.

Considerando que o processo educativo estaria vinculado, de acordo
com Siveres (2015), & natureza humana como uma expressdo antropoldgica
e A necessidade de se efetivar um percurso aprendente pela processualidade
pedagdgica, tal proposta reforgaria a necessidade de estabelecer uma articulacao
entre o dialdgico e a dialogicidade, bem como, compreender a educagiao como
uma finalidade em si mesma e como objetividade pessoal, social e profissional.

No contexto de uma realidade caracterizada pela complexidade, o processo
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educacional deveria incorporar o principio dialégico que, segundo Rodrigues,
“é aquele que requer a conjugacio e a associacio de instincias contraditérias,
relacionadas a determinado fendmeno, que propée a convivéncia de antagonismos
e oposi¢des” (2006, p. 20). Neste caso, além de vivenciar uma articulagdo entre
o ser e o agir pedagdgico, é recomendado uma relacio dialética entre o jeito de
ser e a maneira de ressignificar os conhecimentos, rompendo com a dinimica
da justaposicio e recuperando a disposi¢io complementar e antagdnica da
formulacio do pensamento.

Tendo como referéncia a proposta acima, Dalbosco (2007) compreende
o agir pedagdgico como um agir dialégico. Esta proposi¢iao buscaria superar
um conceito reducionista de um fazer pedagdgico, geralmente conectado ao
desenvolvimento de algumas técnicas de ensino, ampliaria o ambiente espacial
na medida em que o processo de ensino e aprendizagem nio se daria apenas na
sala de aula, bem como, suplantaria o periodo temporal na medida em que o
processo educativo ndo se esgotaria apenas no momento presente.

Compreende-se, enfim, que o projeto educativo é essencialmente um
processo dialogal, que se estabelece na relacio entre sujeitos, que mediados pela
realidade e pelos fendmenos, buscam articular o ser e o agir para promover
uma educa¢io humanizadora e libertadora. Para isso, estaria se sugerindo a
retomada do principio dialégico como uma experiéncia existencial e o processo

da dialogicidade como uma pritica da liberdade.

Conclusao

Apbs estabelecer um didlogo entre Martin Buber e Paulo Freire, destacando-
se uma disposi¢ao para compreender a educagdo como um principio dialégico
e um processo da dialogicidade, é necessdrio perceber que a realidade atual
estd revelando a emergéncia de impérios culturais, o crescimento de blocos
econdmicos e o fortalecimento de agrupamentos religiosos, situagdes que
expressam a dominacio cultural, a contradicdo social e o fanatismo religioso,
aspectos determinantes que indicam para a auséncia ou a fragilidade do didlogo.

Estas caracteristicas, embora explicitadas por meio de uma tonalidade mais
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evidenciada no contexto atual, jd foram captadas por Buber e Freire por meio da
percep¢ao do mondlogo e da atitude antidialégica, respectivamente. Com base
neste entendimento os autores sugeriram a retomada e a valorizagio da dinimica
dialogal, de modo especial no processo educacional, porque estavam preocupados
com um projeto social e politico que tivesse como referéncia a humanidade e a
liberdade do educador e do educando.

Por esta razdo, torna-se necessirio superar uma metodologia pautada na
dicotomia que separou o sujeito do objeto, aspecto fortemente desenvolvido
pela filosofia positivista, bem como, superar um modelo educativo que se
agrupou em torno da racionalidade, tendo como referéncia o iluminismo e,
ainda, a insurgéncia da instrumentalidade técnica, por meio de uma retomada
do pragmatismo. Tais vertentes filoséficas deram uma grande contribuicio a
humanidade, mas percebe-se uma disposi¢ao para superar esta educagao pautada
apenas na disciplinaridade, na racionalidade ou na instrumentalidade.

A possibilidade por compreender a educagio, por meio de um projeto
dialogal, reafirma a oportunidade de retomar e exercitar uma dinimica que
buscaria superar a despersonalizagdo do ser humano e a instrumentalizagio da
educacio. E para isso, com a inspira¢io no principio dialégico, segundo a filosofia
buberiana, poderia ser uma “pequena faisca” que precisaria ser redescoberta a
todo instante, e no sentido do processo da dialogicidade, concernente 4 pedagogia
freireana, poderia ser a experiéncia do “inédito vidvel”, que entenderia a realidade
e projetaria para a utopia.

Enfim, apesar da predominancia destes pressupostos, o percurso realizado
na companhia de Martin Buber e de Paulo Freire revelou que o caminho do
didlogo ¢ mais indicado porque consegue vincular os diversos sujeitos educativos
e integrar as distintas finalidades educacionais, por meio do principio dialégico
e do processo da dialogicidade. E, portanto, tendo como base esta proposta é
possivel desenvolver uma educagio que se constitua num procedimento dialogal
entre o ser e o agir, entre a paideia e a politeia, entre a prosa e a poesia, entre a

técnica e a ética, entre a realidade e a utopia.
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Introducao

Capitulo 2

Principios filos6ficos do didlogo

A filosofia “deve voltar a ser socritica, ou
seja, suscitar incessantemente o didlogo e
debate. Ela deve voltar a ser aristotélica,
ou seja, colocar em ciclo (enciclopedar) os
conhecimentos adquiridos e as ignorincias
descobertas por nossos tempos. Ela deveria
voltar a ser platonica, ou seja, questionar-
se sobre as aparéncias da realidade”.

(MORIN, 2015, p. 39).

Daniel Luis Steinmetz
Aurélio Rodrigues da Silva

O didlogo sempre foi um momento esperado por todo ser humano, que pensa

num entendimento entre pessoas, grupos ou causas a serem esclarecidas e postas

em compreensio comum, com o objetivo de aprender e conduzir-se no caminho
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da sociabilidade e do entendimento de forma harmoénica e pacifica.

Duas individualidades que divergem sobre o assunto e que precisam unificar-
se, para que possam falar, discutir e se por de acordo para um entendimento
comum. Esse didlogo é entendido como uma forma de unir duas subjetividades,
a partir da linguagem, dos gestos e dos movimentos.

A intencionalidade do didlogo é requerida das duas partes envolvidas,
numa perspectiva de mediagio, para acontecer aprendizagem no contexto do
processo educativo. A perspectiva dialética é fundamental para o processo do
entendimento acontecer, pelo fato de duas fontes de saber se posicionarem numa
perspectiva de doagdo de individualidades.

Historicamente, a comunica¢cio se dava nessa forma dialégica, numa
dimensio de entendimento e de media¢do de conceitos, para se ter uma unidade
de fala, sobre a compreensao da aprendizagem, mas também como uma forma
de fazer-se humano, e de resolver as grandes questdes que se colocavam nesse
momento, a saber: quem sou? de onde vim? e para onde vou?

Os gregos foram os primeiros a se perguntar sobre essas questoes
fundamentais do ser humano, e nao faltaram esforcos para esclarecer o tema
para sua época. De espirito livre e sem impedimentos, os gregos consideravam-se
seres humanos com possibilidade de usar da sua racionalidade para resolver essas
questoes centrais da vida, numa perspectiva de se considerarem semideuses e,
portanto, empoderados para isso.

A cultura grega, conduzida pelos mitos e suas explicagoes, fez com que
desabrochasse um espirito dialégico muito intenso, a ponto de radicalizar a
sua compreensio, ou seja, a racionalidade. Algumas figuras humanas aparecem
para cristalizar essa compreensao, tais como Sécrates e sua maiéutica, Platao e o
mundo das ideias e o didlogo ético de Aristoteles.

Essas bases para a compreensao do tema sio de fundamental importancia
no sentido de serem principios dessa tematizagio. Os gregos sio originais
em desenvolver a questdo, buscando seu entendimento sobre esse assunto e
permanecendo até nossos dias, na dimensio do estabelecimento das bases
para pensar a dimensdo dialdgica, que se busca levar ao cabo por meio de uma
pedagogia dos didlogos.

Tentar ligar os conceitos filoséficos bésicos a dimensio dialégica ¢ o desafio
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desse ensaio, que deseja ser compreensivel e possivel de ser pensado e tematizado.
A necessidade de buscar esses fundamentos para dar sequéncia a evolugao desse
pensamento, premente em nossos dias, ¢ algo jd percebido desde a sua mais
tenra histéria. Explicar isso num olhar pedagdgico nos leva a crer na evolugio e
inovagio para nossos dias.

Nessa dimensao, o pensamento socrdtico coloca as bases primeiras para se
chegar a uma compreensio em termos histéricos e de fundamentos do tema. No
segundo momento, com Platio, trabalha-se o didlogo critico como técnica para
a aprendizagem. E, finalmente, com Aristételes, o desenvolvimento das ideias
criticas para uma dimensao ética e politica do conhecimento, deixando evidente

a necessidade de tematizar a dimensao dialégica desse entendimento.

1. Maiéutica Socratica

Sécrates (470a.C.) éumareferénciada pretensa maturidade filoséfica propriamente
dita no apogeu da crise democritica de Atenas. Viveu o dpice dessa crise que se
situa na época do historiador Péricles, considerado “século de Péricles”.

Atenas e Esparta, principais cidades gregas da época, tém rivalidades muito
grandes, ao ponto de chegar a Guerra do Peloponeso (431 a 404 a.C.), que decreta
a derrota do regime democritico.

Nesse momento histérico se situa Sdcrates, tentando reconstruir uma nova
democracia e, portanto, uma forma inovadora de se posicionar singularmente na
histéria. Sua grande questao foi buscar compreender a esséncia do homem, que
ele chama de alma. Dessa forma, por alma “Sécrates entende nossa razao e a sede
de nossa atividade pensante e eticamente operante” (REALE; ANTISERI, 1990,
p. 87).

De espirito livre, nasceu filho de um escultor e de uma parteira, e depois
na idade madura vai usar essas analogias para desenvolver seu conhecimento.
A maiéutica vai ser tragada e compreendida a partir desse principio do fazer
nascer e dar a luz. Esse principio pedagdgico é extremamente importante para o
entendimento das contribuicoes de Sécrates.

Considerado sébio entre seus pares, antes de completar 40 anos de idade,
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Sécrates ndo aceita esse titulo, pela sua abnegagido, e por se considerar nio
sabedor de nada. A questdo da idade é importante entender, pelo fato de ser um
conhecimento cristalizado na época: sé chega & maturidade intelectual, afetiva
e espiritual depois dessa idade, sem vinculo com os mitos, mas relacionado com
a razao.

A originalidade de seu pensamento e atitude frente ao didlogo o colocam
numa perspectiva de fazer evoluir de tal forma o conhecimento produzido na
investigacdo, que reconhece que nenhum dos humanos pode ser reconhecido
como sibio, muito menos ele assim se reconhecia. Segundo Abrao, “Todos
falam como se fossem sdbios e, quando reconhecem algo, extrapolam seus
conhecimentos para assuntos dos quais nio tém nenhuma nogao”. (1999, p. 43).

O didlogo acontece também na medida em que cada parte reconhece a
sua ignordncia e tenta ser o mais auténtica possivel, esforcando-se para chegar
a um conhecimento puro e verdadeiro, acreditando estar assim a servigo dos
deuses. Por isso, segundo Abrio, “E bem provével que nenhum de nés saiba nada
de bom, mas ele supoe saber alguma coisa e nio sabe, enquanto eu, se nio sei,
tampouco suponho saber” (1999, p. 43).

O principio pedagégico de Sécrates parece ser algo inovador, ante a
realidade dos dias de hoje. Seu argumento é de que serd necessdrio fazer perguntas
inteligentes, entendendo que se a resposta for fécil, ¢ porque a pergunta precisa ser
reformulada e, portanto, apenas contorna o problema, sendo necessirio questoes
complexas e focadas na problemadtica.

Sécrates nao ensina, mas quer aprender sempre com seus discipulos, de
preferéncia jovens e belos atenienses. Sendo um ser humano de espirito livre
e propenso a aprender, ¢ um homem sem vicios, organiza seu pensamento
objetivando o conhecimento e a evolugio da ciéncia. Dessa forma, as amarras
do vicio de linguagem, de pensamento e da desorganizacio da razdo, podem ser
empecilhos para produzir o conhecimento e, por consequéncia, a ciéncia.

O didlogo, na perspectiva de Sécrates, ndo pode avangar na compreensio
e entendimento de um assunto pautado na natureza, se nao tiver a possibilidade
de perguntar. Toda pergunta feita pelos interlocutores tem a necessidade de ser
esclarecida pelo vai-e-vem da ddvida e da resposta requerida pela indagacio, sempre

numa perspectiva de entendimento no avango do esclarecimento e da duvida.
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A virtude como fundamento das principais questoes a serem esclarecidas,
possibilita a elaboragio de perguntas sobre o que é sabedoria, beleza e coragem,
porque o objetivo principal é o homem virtuoso. Isso é confirmado por Abrio ao
afirmar que “Sé pratica o mal quem ignora o que seja a virtude” (1999, p. 44).
Aquele que vé o belo procura a sabedoria e tem coragem, sendo, portanto, um
bom discipulo para Sécrates.

Sécrates, nos seus didlogos com os jovens belos da polis, procurava a
elucidagao e arrancava de dentro dos seus interlocutores o conhecimento que
ja estava latente em cada um deles. Dessa forma, a Maiéutica é um verdadeiro
trabalho de parto, em que o conhecimento é dar a luz aquilo que estd como
a “grande possibilidade” do ser humano, com exuberante coragem do cidadao
ateniense.

Sécrates aprendeu com o pai escultor, a arte de tirar, moldar e esculpir de
uma pedra ou tronco qualquer, uma imagem que jd estava dentro da peca bruta,
e latente na mente a imagem que se efetivava pelas proprias maos do escultor. Da
mesma forma, da sua mae parteira aprendeu a fazer nascer em todo ser humano
predisposto a aprender, o conhecimento que estd latente nele mesmo, assim como

o ato de ajudar a mulher-mie a dar a luz ao que j4 estava presente pelas aparéncias.

2. O Mundo das ideias de Platao

A reflexio sobre os fundamentos do método de construgio dos saberes
apresentado por Platdo — o jogo de perguntas e respostas — remete ao mundo das
Ideias, o Hiperurinio, mundo perfeito criado por Platao. As ideias presentes na
teoria desse filésofo nao seriam simples pensamentos, mas de acordo com Reale
e Antiseri (1990), pensamentos pensados depois da libertacio das ideias baseadas
nos sentidos (sensivel). Estas instituiriam o verdadeiro saber, a exceléncia de todo
conhecimento.

O mundo das ideias de Platdo seria 0 modelo — paradigma — permanente de
todas as coisas, ou seja, de como cada coisa deveria ser. Todavia, Platdo utilizava
expressoes como “em si” e “por si” para indicar as ideias desse mundo inteligivel.

Isso pode ser visto na apresentagao do belo, como belo-em-si ou sobre a ideia de
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bem, como bem-em-si. Platao busca fundamentar o Belo e o Bem como ideias
existentes em um mundo imutdvel, ou seja, ndo foram criadas por sujeitos e ao
sabor de seus caprichos.

Platio utiliza o didlogo como forma literdria na elaboragio de seus livros.
Por meio desse método, o filésofo Sdcrates se transforma num personagem das
agoes dialdgicas da filosofia platonica. Conforme entendem Reale e Antiseri
(1990), o pensamento de Platao se mistura com o pensamento de Sécrates e estes
conhecimentos se fundamentam na tradi¢ao mitica, superando-a, porém, por
meio do mundo das ideias que estao localizadas acima do cosmos fisico.

O mundo das ideias de Platao busca sustentar um principio original
presente na cultura grega, entendido como dualidade. No mundo inteligivel
de Platdo as coisas sensiveis somente sdo explicadas por ideias suprassensiveis,
o relativo é compreendido a partir do absoluto, o movimento das coisas pela
compreensdo de imutdvel — nio movimento —, do corruptivel pela ideia do
eterno — o bem-em-si. Dessa forma, o mundo das ideias implicitamente “é
constituido por multiplicidade” (REALE; ANTISERI, 1990, p. 138), pois siao
vérios os conhecimentos. J4 o mundo sensivel ¢ um perene fluir, ou seja, hd uma
transformacao constante de todas as coisas.

Platao (1999) ao utilizar o termo “Um” para representar a ideia de unidade
no mundo inteligivel buscou identificd-lo a partir da multiplicidade. Assim,
o Um — o bem supremo — nio existe sem falar dos muitos — multiplicidade.
Platao busca no pensamento de Parménides uma forma de exemplificar essa
compreensio sobre o absoluto — o eterno/imutdvel — ao entender que nao existe o
nao-ser, entendido como apenas negagao do absoluto, mas existe o nao-ser, como
a diversidade de alternativas de explicar o imutdvel. “Toda ideia, para ser ideia
que efetivamente ¢, deve ser diferente de todas as outras, ou seja, deve nao ser
todas as outras”. (REALE; ANTISERI, 1990, p. 139).

Em seu livro Fédon ou da alma, Platao (1999) afirma que a ideia de bem
seria o principio incondicionado, que seria entendido como Um — unidade. Para
Pegoraro (2013) a justiga, ou o bem seriam o fundamento do universo a partir
do pensamento de Platdo, e esse mundo inteligivel, por meio do pensamento
platonico, seria um lugar entendido como planicie da verdade, de onde partem as

almas para exercer uma agao contemplativa.
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Platao compreende que o principio regulador de todos os hdbitos humanos
tem seu fundamento na ideia, sobretudo na ideia de bem. Para Pegoraro (2013), a
filosofia platdnica, ao criar esse mundo das ideias, possibilitou o entendimento da
existéncia de um mundo independente das opinides dos homens. Na sociedade
grega as opinides eram formuladas por profissionais da retérica como os sofistas.
Estes eram cidadios gregos que ganhavam dinheiro com a venda de premissas de
defesa ou de refutagio sobre problemas sociais ou politicos da sociedade grega.
Dessa forma, para o mundo idealizado de Platio, os valores (axia) se impoem
a todas as opinides (doxa) dos seres humanos, pois sdo os valores os objetos
da investigagio do educador sincero na busca da verdade, da justica e do bem
supremo.

A reflexdo sobre um saber perfeito e imutdvel identificado na teoria
filoséfica de Platao — o mundo das ideias — possibilitou o entendimento de valores
norteadores da conduta humana. Estes foram aprofundados por seu discipulo

Aristételes por meio do estudo da prdxis do cidadio grego, como veremos a seguir.

3. O Dialogo ético em Aristételes

Aristételes estabelece sua reflexdo sobre o didlogo tendo como referéncia duas
finalidades humanas: o estudo da conduta individual do homem teria como fim
o desenvolvimento de uma ética; e o exercicio da cidadania em uma sociedade
teria como fim a politica. Dessa forma, o didlogo seria o fundamento para o ser
humano alcangar suas finalidades éticas e politicas.

Ao analisar o pensamento de Aristételes, Reale e Antiseri (1990)
compreendem que todas as agdes humanas tendem a fins que sdo bons. Estes,
entendidos como um conjunto de a¢oes humanas particulares, as quais estao
subordinadas a um fim ultimo, para Aristételes, seria o bem supremo, ou seja, a
felicidade.

Esta felicidade, como seria definida? Para a maioria das pessoas estaria
associada ao prazer, mas essa compreensio simplista nos remete a atitudes similares
aos animais. Para alguns a felicidade seria a honra, ou seja, o sucesso do individuo

na sociedade. Outras pessoas identificariam a felicidade com o acimulo de
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riquezas, atitude criticada pelo filésofo, pois para Aristételes (2006) a felicidade
estaria na busca pelo bem supremo, no uso da razio, no aperfeicoamento da
natureza humana, dessa forma diferenciando-se dos animais.

A busca pela razio — os valores da alma — como sendo algo supremo para
Aristételes, fez reconhecer a necessidade de bens materiais. Segundo a reflexdo de
Reale e Antiseri (1990), Aristételes busca relacionar a felicidade a capacidade do
uso de sua razdo, pois no ato de fazer algo o ser humano aprende alguma coisa.

O ser humano alcanga algo por intermédio do uso de suas faculdades
racionais. Assim, um individuo serd capaz de criar alguma coisa a partir de uma
prética constante, ou seja, um masico tocard um instrumento musical tocando-o.
Essa é a relacdo apresentada por Aristételes ao falar de agdes justas, pois o ser
humano s6 serd justo se fizer diariamente agées justas. E por meio da pratica da
justica que o individuo serd considerado justo.

Para Aristételes (20006) as priticas de agoes boas e justas, de forma rotineira,
possibilitariam a criagdo de hdbitos compreendidos como virtudes, ou seja,
estados ou modos de ser construidos pelos proprios cidadaos na polis. As virtudes
éticas estao fundamentadas naquilo que faz parte da esséncia humana, isto ¢, nas
paixdes e nos impulsos.

Como dizer que algo é uma virtude? Para Aristételes (2006) a virtude seria
o meio termo entre a falta e o excesso de alguma coisa. O ser humano, para
ser virtuoso, deveria conter o equilibrio dos sentidos humanos. Por isso, o ser
humano faz uso da faculdade de pensar — utiliza¢io da razao — para identificar a
justa medida, o caminho do meio ou a mediania entre dois excessos.

A coragem segundo Aristételes (2006) seria o meio termo entre a
imprudéncia e maldade, ao passo que a liberalidade seria o caminho do meio
entre o desperdicio e o apego por riquezas. Tendo como referéncia os exemplos
acima, ¢ possivel compreender que a virtude tem a ver com as paixoes e as agoes,
nas quais o excesso e a falta constituem erros, ao passo que o meio ¢ enaltecido e
constitui retidao. Reale e Antiseri (1990) entendem que ¢ possivel errar de muitos
modos, mas a a¢io correta ¢é realizada apenas de um tGnico modo. Dessa forma,
o ser humano tem mais possibilidade de erro do que acertos.

O estudo da filosofia aristotélica possibilita reconhecer uma diversidade de

virtudes éticas, podendo destacar-se a justica como sendo a forma mediadora
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pela qual se distribuem os bens, as vantagens e ganhos entre os cidadaos. Para
Aristételes a justica é a mais importante das virtudes, sendo digna de admiragao.

No esfor¢o pela busca da virtude perfeita, Aristoteles (2006) identifica
na racionalidade da alma o fundamento das virtudes dianoéticas. Estas sio
compreendidas como a sabedoria (phrinesis) e a sapiéncia (sophia). A sabedoria
consiste em guiar bem a vida do ser humano, ou seja, em determinar de modo
correto acerca daquilo que é bem ou mal para cada individuo. Conduzir-se com
sabedoria requer entendimento do bem e do mal, mas, sobretudo, praticar o bem.

A sapiéncia (sophia) é o conhecimento daquelas realidades que estao
acima, porque, segundo Reale e Antiseri, “E no exercicio desta tltima virtude,
que constitui a perfeiciao da atividade contemplativa, que o homem alcanga a
felicidade mdxima, quase uma tangéncia com o divino” (1990, p. 206). Esse
olhar dos autores deixa claro que a sapiéncia ¢ um estdgio avancado e s6 o rigor
racional apurado pode levar a isso.

Na capacidade contemplativa atribuida ao uso da razao pelo humano,
a atividade do intelecto associada ao divino resulta na felicidade, pois a razao
possibilita ao ser humano desenvolver a capacidade intelectual que leva a um
estdgio de quase perfeicdo, no qual o ser humano se sente em um constante nivel
de bem-estar.

H4 uma distingdo entre conhecer o bem e realizar o bem, a partir da
filosofia aristotélica. Esta distin¢ao se dd no ato de fazer uma escolha (prohdiresis),
a qual estaria vinculada ao ato de encaminhar ou de decidir sobre algo. Assim,
para Aristdteles, a escolha diz respeito ao meio e nao aos fins. As escolhas nio
necessariamente sio boas ou ruins. Reale e Antiseri (1990) afirmam que o “ser
bom depende dos fins e, para Aristdteles, os fins nao sio objeto de escolha, mas
sim voli¢ao” (p. 207). A voli¢ao é a acio de escolher, sendo que é a intengdo da
escolha que faz com que a agio seja considerada boa ou ruim.

Aristételes entende que o ser humano para ser bom tem a necessidade de
querer o bem verdadeiro e nio apenas aparentar ser uma pessoa boa. Por esse
motivo o ser humano virtuoso sabe reconhecer o verdadeiro bem nas escolhas a
serem feitas. Para o filésofo grego ¢é possivel identificar o ser humano virtuoso,

mas ndo hd uma explica¢io de como o individuo se torna virtuoso.
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Conclusao

O estudo dos principios filoséficos do didlogo ajuda no entendimento de como
aconteceu, no decurso da evolu¢io dos tempos, a aprendizagem entre as pessoas,
que no uso da razao, buscaram compreender aquilo que ¢é essencial na superagao
de davidas dos seres humanos. Seria o encontro de duas individualidades
racionais que se poriam de acordo sobre algum assunto.

No olhar socritico a compreensio da dimensio dialdgica estd centrada na
arte de fazer perguntas. Quanto mais dificeis ou complexas forem as perguntas,
mais elas tém a necessidade de serem refletidas e reorientadas para a racionaliza¢io.
Revelam a compreensio de que o saber tem uma necessidade de mediagio para
acontecer de forma harménica e cumprir a sua fungio, que ¢ a de tirar do seu
interior o que jd estd latente, ajudando a dar luz ao conhecimento.

O didlogo estd no fundamento da construgio de um processo de
conhecimento e de um percurso educativo. Esse principio nio estaria no passado,
mas na origem como fundamento pedagdgico do modo de ser, pensar e agir da
contemporaneidade. Dessa forma, o conhecimento dos principios possibilitaria a
construgao e a praxis de uma de educagio comprometida com a transformagao
da realidade social vigente.

Para Platdo, as ideias para serem consideradas como tais, precisam ser
originais. Essa originalidade precisa estar fundamentada no entendimento do
que ¢ bom, perfeito e, portanto, digno de ser aplicado a um didlogo que necessita
da dualidade das ideias perfeitas e boas. Portanto, todo didlogo exige ideias que
sdo originais e que tém a necessidade de entendimento na dualidade, ou melhor,
de dois polos de compreensao.

Na visao de Aristételes, o ser humano encontrou no didlogo social uma
caracteristica fundamental para transmitir as futuras geragdes os saberes
acumulados. Posteriormente, a sistematizagdo do conhecimento possibilitou ao
ser humano conhecer sua histéria e este acimulo do saber transformou a forma
de relacionamento entre os sujeitos de uma mesma sociedade.

Os gregos, por meio da cidade (polis), construiram uma forma de exercicio
da cidadania, tendo como referéncia a dgora, caracterizada como o lugar em que

se produz a cidadania, através do didlogo no método proposto por Sécrates e
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Platdo. A ironia e a maiéutica possibilitariam aos jovens gregos uma prética de
conversagdo, ou seja, o exercicio da pergunta-resposta-pergunta.

E o caminho da dialética como método de conhecimento que age como
uma espécie de purificacdo e de separagio de conceitos, a partir do embate
de opinides contraditérias. A dialética foi compreendida na histéria de vdrias
formas. Os gregos entendiam como dialética a idealiza¢ao de um mundo perfeito
em contraposi¢ao ao mundo real apresentado por uma prética politica.

Para o desenvolvimento de uma dindmica dialogal nos espacos educacionais
hd a necessidade de uma prdtica ética, pois esta recupera a condi¢io humana e a
constru¢io de umasociedade justa e soliddria. Para que o didlogo ético seja eficiente
¢ necessdrio observar, de acordo com Vaz (2002), a estrutura intersubjetiva do
agir ético dos sujeitos inseridos em um contexto histérico. Morin (2005) entende
que hd nas contradi¢coes da histéria uma unidade complexa entre duas 16gicas
que sao antagdnicas, mas complementares. Portanto, o didlogo ético aristotélico
busca uma unidade nos discursos contrarios presentes no processo formativo do
ser humano.

A conversagio como uma atitude criativa, provocaria uma atividade
reflexiva com o foco na criacio de uma acao transformadora. Dessa forma, o
didlogo ¢ algo presente na natureza humana, pois a linguagem fundamenta a
ideia de que o ser humano é um ser de conversagao. Contraditoriamente, porém,
o didlogo ¢ substituido por mondlogos, causando grande prejuizo na construgao
e transmissao dos saberes.

O que importa ser dito nesse momento da reflexio é que o didlogo se
tornou importante para o entendimento entre as pessoas desde o momento que
as pessoas comecaram a existir. Os gregos comegaram a sistematizar alguma
forma de organizac¢io desse ato para orientar de forma racional a condugio desse
entendimento. Sécrates, com a Maiéutica, diz que o didlogo é como fazer o
outro dar luz ao conhecimento que estd latente nele. J4 Platdao define o didlogo
como fazer o mundo das ideias boas e puras aparecerem no ato da conversagio.
E Aristételes coloca o didlogo como uma dimensao ética em que as partes se

entendem pelo discurso ético entre si e no social.
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Capitulo 3

Dialogos: desafios e possibilidades
para (re)pensar a pratica docente

Luiz Siveres
Elsa Helena Almeida Silva Balluz

Introducao

As grandes transformagdes ocorridas no final do século passado e inicio deste
provocam intensa reflexdo no campo académico, causando uma profusio de
pesquisas e trabalhos na tentativa de investigar e conhecer os fenémenos sociais
e seus impactos no campo educativo. Um dos aspectos considerados de maior
relevincia percebido, é que, em escala mundial, e principalmente no Brasil,
hd um aumento significativo no acesso a educacio, em dissonincia com um
vertiginoso abismo entre a formagio profissional nos curriculos universitdrios e
a prética docente da escola contemporinea, além da jé configurada desigualdade
na distribui¢do de riquezas.

As situacoes que obstaculizam a educagao bdsica sugerem toda sorte de
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situacoes, ligadas diretamente & docéncia ou nao, em circunstincias delicadas,
dada a rede de relagoes que se constituem no cotidiano escolar, no chao da sala
de aula, entre professores e alunos. O universo em questdo, permeado pela agio
humana, carece de um olhar através de uma lente de aumento, oferecendo uma
visao melhor sobre o interior da escola e, mais adiante, dos processos de agao-
reflexao, dentro e fora dela.

Nessa busca, é impossivel imergir nesse campo sem o rigor necessario a todo
trabalho cientifico, baseado na escolha por um ponto de vista que direcione ou
clarifique os estudos para a formulagio de um ideal articulado com a realidade.
Portanto, o conhecer para compreender deu-se pela op¢ao em dialogar com os
professores, em seu cotidiano, para extrair-lhes observagoes, nio respostas, para
compartilhar ideias, nao ideologias, acerca dos desafios e possibilidades que se
impoem aos educadores atuais.

A formagio de ontem nio dd conta dos desafios de hoje. E necessirio
repensar as ideias e agoes, ¢ preciso assumir uma formagéo continua, progressiva,
que alcance 0 amadurecimento pessoal e profissional, que conduz ao exercicio do
didlogo, da interagdo, a busca de sua prépria autonomia, do compromisso e da
responsabilidade pela transformagao, pelo crescimento constante, legitimo papel
da docéncia.

E nessa diregio que o presente trabalho constitui-se como ferramenta
para o despertar de uma nova prética docente, ao repensar seu cotidiano, e de
forma dialdgica, desenhar perspectivas de valorizagao pessoal e profissional de
ser professor, para que possa agir, participar e transformar a realidade, desde o
transcender do chio da sala de aula, ao derrubar os muros altos que separam
a escola como corpo social, para que seus alunos também sejam capazes de
compreender, dialeticamente, o mundo em que vivem e que desejam.

Na constitui¢io dessas relagdes a pesquisa pretendeu focalizar o profissional
docente no Ensino Fundamental, a fim de identificar a percepgao dos protagonistas
sobre a importincia do didlogo, na forma de atuar e ser professor, refletindo sobre
a tessitura de sua trajetdria, e nessa perspectiva dialégica, considerar seu contexto
de trabalho, para que possam ser autores dos projetos de mudanga, necessdrios para
o (re)conhecimento de sua identidade docente e, em consequéncia, contribuindo

para uma nova dinimica de construgio do conhecimento.
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A estratégia metodoldgica da pesquisa caracterizou-se por uma abordagem
qualitativa, de cardter exploratdrio, que ao se constituir de material interpretativo,
segundo Denzin e Lincoln (2006), coloca o observador no mundo, tornando-o
visivel, na perspectiva dos sujeitos envolvidos e suas significagdes. Para perceber
este olhar foi realizada entrevista semiestruturada com sete professores com
atua¢do em escolas da rede publica e privada da cidade de Sao Luis, capital do
Estado do Maranhio, em cariter de sorteio.

Os respondentes foram identificados pela letra “P”, na sequéncia de 01 (um)
a 07 (sete). A faixa etdria compreendida foi de 28 a 42 anos, todos com graduagao
em nivel superior, tendo em comum experiéncia entre 10 e 12 anos de profissao
docente, sendo trés professores do sexo masculino e quatro do sexo feminino, o
que foi considerado como equilibrio de género. Os dados coletados tiverem como
base a anilise de conteddo (BARDIN, 2011), tendo como referéncia a opiniao
dos professores sobre os desafios e as possibilidades para exercitar o didlogo no
cotidiano escolar.

A pesquisa buscou, portanto, oportunizar a percepgao do professor atuante
no ensino bdsico, a importancia do didlogo, seus desafios e possibilidades,
para a configuragio de novos papéis a serem exercidos, no tempo e espago
contemporaneos, a partir de seus saberes e fazeres. De forma dialdgica e reflexiva
se pretende, também, contribuir para a ressignificagdo de uma prética pedagégica
consciente e conscientizadora, a partir das interagbes que ocorrem entre o homem

e o mundo.

1. O didlogo como mediacao pedagogica

As condigoes estruturais da sociedade dependem das relacoes intersubjetivas
entre os individuos e as institui¢oes socioeducativas que visam a aprendizagem
no seu cotidiano para o desenvolvimento do potencial humano. Neste contexto é
reconhecida a interacio entre professores ¢ alunos como fen6meno que acontece
por meio das trocas entre os sujeitos envolvidos, participes ativos, construtores de
sua propria concepgio de ser e estar no mundo.

Ocorre que na sociedade contemporinea, midiatizada pelo aparato
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tecnolégico emergente em velocidade surpreendente, o universo educativo
impregnado pelo racionalismo instrumental que se alastra em todas as
dimensées, clama por sentidos, nao sé pela visio dos alunos, dos educadores
e dos pais, mas também pelos professores, na tentativa de encontrar cendrios
possiveis para os desafios impostos a educagio nesse tempo presente, em que,
mesmo que valorizada a criatividade, na ética da competitividade e eficiéncia, jd
nio responde satisfatoriamente aos processos de efetiva transformagio no todo
social, bem como no modo de se relacionar com o mundo.

Os profissionais docentes, ao refletir sobre sua responsabilidade diante de
novas aprendizagens e significados, em que, segundo Bologna (2002, p. 12), “(...)
o conhecimento aliado a tecnologias ¢ humanidades, a qualidade da reflexdo
critica sobre os valores humanos ganham espagos maiores”, sio obrigados
a repensar sua pritica para a formagio de geragdes constituidas de principios
humanizantes, abertos aos relacionamentos, a inclusao e a diversidade, para que
homens e mulheres sejam capazes de viver de modo sustentédvel e fraterno, por
meio de curriculos interativos, complexos e dindmicos.

A escola, ldcus privilegiado das interagdes humanas, de fala e escuta em seu
cotidiano, propicia aproximagio com o outro, e, a partir desse entendimento,
assume pela experiéncia do didlogo, uma pritica reflexiva e libertadora. A medida
que aumentam a experiéncia ¢ a sensibilidade, emerge na ambiéncia escolar um
significado compartilhado, em que as pessoas nio se opoem umas as outras, mas
ao contrdrio, buscam restaurar vinculos e valores humanos, necessdrios para a
aquisi¢ao de uma cultura de paz.

Paulo Freire (1921-1997), filésofo e educador brasileiro, defende a proposta
que a docéncia deve ser antes de tudo uma postura humanizadora, pautada
pela disponibilidade de estar aberto aos outros, a vida, ao desconhecido. O agir
pedagdgico se concretiza a partir da existéncia de relagoes entre seres humanos
que, por meio da linguagem, buscam novos conhecimentos e refinam os que
socialmente foram acumulados e considerados relevantes. A experiéncia fundante
do ser inacabado, em uma relagiao a0 mesmo tempo de inquietagio e curiosidade,
pela convivéncia dos sujeitos autores/atores, ocorre a partir de duas dimensoes: a
agao, para a transformagio e nio alienacio, e a reflexio atrelada a conscientizagao

critica e nao alienante.
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O didlogo, proposto por Freire (1993), como prdtica educativa no é vertical,
autoritdrio, imposto pelos professores aos alunos, mas, horizontal, respeitando
a historicidade dos sujeitos envolvidos. A experiéncia histérica nutre a relagao
dialégica e dialética, fonte de intersubjetividade e de convivéncia que deve existir
no cotidiano escolar. Dialdgica porque os sujeitos falam e escutam em paridade
e igualdade, por interesses comuns, e dialética, nao pela sobreposicao de teses,
mas como espago aberto para o debate reflexivo, de investigagdo conjunta e
colaborativa, como préxis social que visa o desenvolvimento afetivo, cognitivo,
intelectual e humano.

No universo educativo, o entendimento por parte do professor de sua finitude
é ponto de partida para o estabelecimento da educagio dialdgica que funda a praxis
critica. Implica considerar, ainda, a experiéncia vivida e o contexto mais amplo
que envolve os atores da agdo pedagdgica, dotados de passado histérico, e que, no
presente, se abrem, de forma dial6gica, as possibilidades do futuro.

O docente, como aponta Feldmann (2009), diante da instabilidade
e provisoriedade do conhecimento, deve agir, de forma investigativa, para
compreender as transformagdes atuais, a realidade sua e a de seus alunos,
reconhecendo o saber e o sabor da experiéncia vivida, como um convite ao
acolhimento sobre a existéncia do outro que se revela através do didlogo, em que
cada pessoa tem o direito a livre expressdo e, a partir desse exercicio democritico,
possa intervir de forma critica e consciente na realidade.

A necessidade por uma educa¢io humanizadora e o seu compromisso
politico, hd muito sdo objeto de estudo e reflexao das ciéncias humanas e sociais.
Vale ressaltar que a proposta da dialogicidade, a luz do pensamento freireano,
exige que a docéncia assuma um posicionamento reflexivo e critico, bem como
uma inser¢ao histdrica, embora com a possibilidade de transcender o mundo em
que se vive e se atua.

Na complementariedade a proposta freireana, cabe conhecer e reconhecer
algumas ideias de Hans-Georg Gadamer (1900-2002) sobre as relagoes
hermenéuticas e a educagio, em que a aprendizagem se dd por meio do didlogo,
cuja forga ¢ transformadora, em que a autoridade do professor ¢ genuina. Assim,
segundo o autor, que teve uma forte influéncia socrética, afirma que “(..) um

didlogo fecundo ¢ um didlogo no qual dar e receber e vice-versa conduzem, por
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fim, a alguma coisa que ¢ uma morada comum, com a qual se tem familiaridade
e na qual é possivel mover-se juntos” (GADAMER, 2002a, p. 110). Preocupa-se
para que, na sociedade atual com o modo de pensar técnico-cientifico, o didlogo
seja escasso, demonstrado pela falta de disponibilidade de abrir-se ao outro ou
ainda pela aproximacio artificial, fenémeno presente na era da informagio
capitaneada pelo aparato tecnolégico. O que se vé, por um lado, ¢é a globalizagao
das economias e suas culturas, e, por outro, a falta de comunicagao entre as
partes que a formam. As inimeras possibilidades e interconexées convivem com
a auséncia de uma linguagem comum.

Essa incapacidade para o didlogo, na forma subjetiva, segundo esse
autor, solapa a busca pela verdade, e, portanto, confere a monologizagiao do
comportamento humano, em seu individualismo exacerbado, como experiéncia
tnica de mundo, de quem, para o filésofo (2002b, p. 251) “(...) possui os ouvidos
tao cheios de si mesmo, buscando seus interesses, que jd nao consegue ouvir os
outros”. No campo educativo, o aprisionamento do professor como detentor da
ciéncia funda a dificuldade para o estabelecimento do didlogo vivido e a nao
aten¢do para o sentido das palavras e da pergunta, instalando a obstaculizacio,
contrdria a participa¢ao dos sujeitos historicamente envolvidos.

Aindaem Gadamer (2002a), a incapacidade para o didlogo na forma objetiva,
dada a auséncia de uma linguagem comum, é provocada ao desaprendermos a
falar e responder a alguém, em uma conversa ou situagao social monologizada pelo
desligamento social, pela ndo aceitagao do outro ou isolamento pelo anonimato,
por meio, metaforicamente, do uso de “6culos que j4 nio nos permitem ver além
deles” (2002b, p. 252).

Dialogar nio ¢ a busca pela uniformizacio do pensamento, mas o
compartilhamento de ideias, portanto, agao multilateral, nao sem auséncia de
discordincia, mas pautado em estruturas democrdticas, para buscar significado
por meio das experiéncias vividas. Nesse sentido, Dalbosco (2007) afirma
que a filosofia gadameriana transpoe, com o mesmo grau de importincia, a
possibilidade do exercicio dialégico para a pedagogia. A educagao, enquanto
experiéncia hermenéutica, é um processo de criagio de novas maneiras de
compreender, agir e dialogar. A escola, por sua vez, emerge nesse contexto como

uma das institui¢des sociais que mais precisa vivenciar o didlogo, sobretudo entre
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os atores envolvidos e no processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, essa compreensio, para Lawn (2010), estd sempre posta em
jogo, diante da abertura a novas relacoes de sentido, entre presente e passado,
que se estabelecem em constante tensio entre familiaridade e estranheza, mas,
como ruptura com o habitual, para ouvir o passado e saber o que dele pode ecoar
no presente, na constru¢io do que Gadamer (2002b) chamou de consciéncia
histérica efetiva.

Para Hermann, o que a filosofia gadameriana propoe é um pertencimento a
comunidade histérica, nao por adestramento ou acomodagio, mas pelo didlogo
pedagdgico, a existéncia de um ethos por meio de “uma racionalidade responsdvel
que surge das convicgoes e decisoes comuns” (2002, p. 98). Fica clara, portanto,
a dimensao ética da praxis hermenéutica e da intencionalidade da educagio pela
busca do bem.

Portanto, em consonincia com Gadamer (2002b, p. 245), a “capacidade
do didlogo ¢ atributo natural do homem”, o que por consequéncia, revela a
sua marca transformadora, que coloca a opiniio do outro em alguma relagao
com o conjunto das opinibes proprias, e que ocorre a partir da abertura sensivel
a0 outro, na exposi¢ao de visdes de mundo e sociedade entre diferentes, sob o
risco da disponibilidade para ouvir, sentir e tocar, perguntar e responder, atos
compreendidos como pilares da pritica pedagdgica ética e humanizante.

Refletir sobre a docéncia no dmbito escolar, seus desafios e possibilidades,
suas representagoes e situagoes de trabalho junto aos atores, constitui-se exercicio
que atinge o tempo, o ritmo e a rotina escolar, cendrio propicio, por exceléncia,
de multiplas interagoes para a construgao do conhecimento significativo e efetiva
formacio cidada, reais expectativas que envolvem a educagio.

Nessa perspectiva, a mediacio pedagdgica deve valorizar a prdtica dialégica
em reconhecimento a presenca de multiplas interpretagoes da realidade, e da
consequente acdo e experiéncia, proprias da historicidade dos seres humanos e,
nesse caso, professores e alunos, participes de um projeto de educagao que prima
pelo processo de desenvolvimento, aprendizagem e evolugao, caracteristicas
inerentes a escola que transforma em reagéo  falta de autonomia que se globaliza.

Os autores elencados, que elevam a relagio dialégica a principio pedagdgico

natural, coadunam com as ideias de Paulo Freire, que entende como horizontal
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a relacdo pedagégica, reconhecendo o papel e a importancia de cada ator social
envolvido no contexto educativo escolar, sem que, para isso, precisem sobrepor-
se uns aos outros, mas, em contraposi¢ao radicalmente democritica, caminhem
lado a lado em busca de interesses comuns para a construgido de uma escola
humanitdria.

Por outro lado, as categorias da hermenéutica do didlogo, segundo Gadamer,
servem como pano de fundo para entender a incapacidade para o didlogo,
exacerbada em tempos atuais, e a possibilidade vigorosa da educagio como
capaz de promover a sua reabilitagdo, ao partir das préprias experiéncias dos
sujeitos histéricos envolvidos, reacendendo a ética da solidariedade, inaugurada
pela alteridade e pela abertura ao acolhimento e ao respeito mutuo. Portanto, os
olhares destes teéricos é que podem contribuir para a compreensio dos desafios

e possibilidades do didlogo na pritica docente.

2. O didlogo na pratica docente

Na prética docente podem ser observados os desafios e possibilidades para
o didlogo, em particular na sala de aula, espago no qual diversos processos
interativos constituem as situacoes escolares cotidianas com os alunos, /dcus
produtivo de conhecimentos e relagoes entre sujeitos participes da agio vivida.

A pesquisa realizada com sete professores, por meio de entrevista
semiestruturada, possibilitou a manifestacio de cada docente, bem como a
compreensdo do conjunto de expressoes facilitou o entendimento dos desafios e
perspectivas do cotidiano escolar, principalmente naquilo que se relaciona a sua
prética docente.

A respeito da questdo que trata dos desafios e possibilidades para exercitar
o didlogo, o P1 assim se explicitou: O maior desafio é trabalhar com pessoas e nem
todos estio abertos a resolver problemas (...) é alcancar essas pessoas pela necessidade
do didlogo. Esta proposigdo estd préxima daquilo que o P2 também expressou:
Ainda existe wuma certa distdncia entre aluno e professor, e é necessdrio que o professor

se aproxime dos alunos de maneira educada e que eles possam ter confianga no

professor (...).
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Nesta mesma questio é oportuno ter presente a disposi¢io do P7, que afirmou:
somos fruto do nosso tempo e espago, (...) o didlogo ainda é considerado uma grande
barreira, muitos acreditam que ao estudante cabe estudar, ao professor cabe ensinar.

Ao observar tais elementos, percebe-se que os respondentes colocam
como dificuldade para o exercicio do didlogo a prépria pritica, entendendo que
nio ¢ exterior a si, como dificuldade do outro, mas seu préprio desafio para
o enfrentamento de situagbes tio necessirias e, por que nio dizer, urgentes,
como a proximidade educativa entre os protagonistas do processo educacional.
No entanto, esse distanciamento se reflete na prépria auséncia de didlogo para
o professor, como sujeito histérico, considerando que os saberes docentes sao
construidos a partir de sua compreensiao do ato educativo, de sua formagio
humana, da trajetéria de suas experiéncias concretas no cotidiano.

Nesse mesmo direcionamento, o P3 afirmou que o maior desafio é justamente
a falta de pritica do didlogo (...) em que grande parte dos profissionais, acostumados
a exercer aquilo que jd vem pronto, vio perdendo a questio do dialogar, do pensar,
e 0 novo causa muito medo. Em decorréncia, na opinido do PG, 4 falta de tempo
para sentar, conversar, ¢ a falta de didlogo gera a indiferenca, (...) a imparcialidade.

Conforme entende Bologna (2002, p. 9), muitos se dao conta que “é
imprescindivel agir no presente para melhorar o futuro, onde nao cabe mais
a prevaléncia dicotdmica entre pensamento e sentimento, pois estes reclamam
unidade, em beneficio da diversidade”. A necessidade de sentar e conversar,
expressa no relato acima, traz subjacente o principio da alteridade e estabelece
a ampliagdo da consciéncia para a compreensio da responsabilidade de assumir
um compromisso com a renovagao, criando condi¢des para o reconhecimento de
todos, uns aos outros, como parte da humanidade, no propésito de substituir a
indiferenca pelo respeito e solidariedade.

Tal afirmativa revela-se nas respostas dadas ao questionamento sobre
as possibilidades de se desenvolver a prdtica dialdgica no cotidiano escolar,
constituindo-se a sala de aula, como a escola em si, um espago privilegiado de
forma a transforma-la em espago e tempo de formulagao de saberes. A saber, o que
disse P7 sobre o tema: Primeiramente, deve-se reconstruir paradigmas educacionais
e nossa visio de mundo e de educacio. Nio somos pecas separadas do processo de

ensino-aprendizagem.
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O discurso pedagdgico atual nio preconiza o ensino com vistas a mera
memorizagio, embora vigorem préticas e modelos curriculares que reforcam a
dicotomia teoria e prética, saberes e fazeres, decisao e acdo, entre outras, e que
carregam em si, implicitamente, incutido de carga ideolégica, um modelo de
formagio que considera o professor apenas como transmissor de conhecimentos.

No entanto, formas de aprender diferenciadas e experiéncias plurais,
tanto dos alunos, quanto dos professores, reclamam por uma revisio na prépria
concepgio de educagio, na visio de homem e de mundo, no intuito de abrir-se ao
novo ou a pontos de vista diferentes. Nessa perspectiva, percebe-se na afirmagao
do P5, a possibilidade de uma maior abertura, uma maior aceitacdo, porta sempre
aberta a mudanga porque sem essa abertura néo tem o didlogo. Assim coloca P3,
em relagio ao incentivo também de atividades que facam com que as pessoas sejam
tentadas e sejam motivadas a expressar suas opinioes.

Freire (2009) alerta que ensinar exige apreensao da realidade, requer aten¢io
a responsabilidade docente ao colaborar positivamente para que o educando seja
artifice de sua formagao, sendo testemunha de seu crescimento. Na experiéncia
do docente P4 surge essa preocupagido, como possibilidade dialégica, ao colocar
que ¢ importante que a gente conhega o dia a dia dos alunos, como que ele desenvolve
0 conhecimento que é dado em sala de aula, (...) fora da sala de aula.

Nesse sentido, acredita-se que a atitude dialdgica seja o caminho para a
aquisi¢do de uma postura reflexiva e critica sobre a realidade, e ¢ essa reflexao
que fomenta uma formacio docente para o pensar certo, de e para quem se
propde como educador, uma agéo e reflexdo por meio do didlogo para constatar,
conhecer e transformar.

Portanto, com base na literatura e no depoimento dos professores, ¢ possivel
sugerir, inicialmente, que pela disponibilidade ao didlogo, fundante de novos
caminhos, pelo compromisso com o desenvolvimento da sensibilidade social e
com a eficiéncia pedagégica, contextualizadas como experiéncias de aprendizagem
multirreferenciais, pode-se repensar a pratica docente no espago escolar.

Odutra sugestao ¢ de que é preciso melhorar a comunicacio entre professores
e alunos, a fim de diminuir a distincia ou vazio geracional. E preciso, portanto,
conhecer o contexto e entender o momento histérico, e nio procurar agrupar

individuos de épocas diferentes, diante das mudancas culturais e sociais
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particulares a cada geracio, se o desejo continua sendo uma relacio dialogal.

Assim, poder-se-ia sugerir que a superagio dos desafios ¢ assegurar a
formagio de professores a partir do seu contexto de trabalho por meio da pratica
docente. O tipo de formacio inicial que os professores costumam receber nao
oferece preparo suficiente para desenvolver, implantar e avaliar processos de
mudanga, jd que uma nova geracao estd chegando as escolas e exigird mais ainda
uma educagio atraente, envolvente, desafiadora, digital.

Tendo como referéncia estas sugestoes, ¢ possivel descortinar a fungio
social da escola, considerando o papel politico-pedagdgico da profissio docente,
descartando sua neutralidade, mas, por outro lado, considerando sua prépria
formagio e inferéncias na constituigiao da vida em sociedade. Acontece que, ao
longo da histéria da educagio, na escola brasileira, encastelada em seus muros,
nio se proporcionou uma renovagio de fato e de direito, justamente por nio ter
em seu interior a prética do didlogo, dificultando as possibilidades de se abrir ao
mundo, e nessa abertura, desconstruir mitos e dogmas tao préprios a educagio.

Enfim, criar os nexos significativos entre teoria e realidade cotidiana
proporciona resultados significativos, mas exigem rigorosidade, criatividade e
formagao continua. Esta agdo resulta de uma leitura de mundo mais profunda;
portanto, o professor nio ¢ expectador da realidade, mas parte dela, e precisa
inteirar-se disso, corporificando-se da postura dialdgica, para penetrar na

realidade, sem perder de vista que as realidades se interpenetram o tempo todo.

Conclusao

O trabalho fundou-se no objetivo central de identificar os desafios e possibilidades
que os didlogos no cotidiano escolar proporcionam para o repensar do exercicio
da docéncia, e, em decorréncia, averiguar o grau de importincia do didlogo na
prética pedagdgica, assim como investigar, nesta instituigao de mao dupla que é
a escola, a funcio do didlogo como processo indispensdvel a prdtica pedagégica
em toda e qualquer sociedade que se intitula democritica.

Este estudo realizou-se, porém, em um momento em que a escola recebe

e sofre com todo tipo de critica, principalmente na atuagio do professor, sendo
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discutida inclusive sua morosidade para acompanhar os novos tempos e as novas
geragoes, como se os docentes estivessem congelados em um tempo diferente e que
toda a sociedade, externa a escola, caminhasse a passos largos pelo desenvolvimento.

Aceita a provocacio de que os professores nio acompanham o andar da
carruagem, partiu-se para conhecer, dentro da escola, e nio fora dela, quais as
percepgodes sobre as questdes acima elencadas, e de que forma, historicamente,
o professor traz consigo rangos ou resquicios de uma formagio também
fragmentada, prejudicando seu desenvolvimento profissional.

Esta atitude de melhorar a comunicagdo e pautar o exercicio da docéncia
numa relagdo dialogal permite pensar, com discernimento, sobre as manifestagoes
e relatos dos préprios docentes referentes @ importancia do respeito as diferengas,
aos diferentes modos de pensar, de apresentar o conhecimento, e nela surgirem
os questionamentos, de forma livre, mas sempre respeitosa, como principio de
uma relagao dialégica.

Enfim, é preciso recuperar os sujeitos centrais, a partir do didlogo e, a partir
desta prética dialdgica, fazer renascer para um projeto educativo de valores e
principios dignificantes e, sobretudo, humanizadores, desconstruindo uma
Unica escola possivel, modelo atual e recorrente, para a construgao de uma escola

sonhada no coletivo e que tenha o didlogo como um principio educativo.
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Capitulo 4

O dialogo:
drama e contradrama da educacao

Ivar César Oliveira de Vasconcelos
Luiz Siveres

Introducao

Tendo como caracteristica a inser¢io de estudantes de classes populares antes
excluidas, a explosao da educagio superior levou a crescente diferenciagao dos
estabelecimentos, embora a unificagio formal e a inflagio dos diplomas. Nesse
contexto, intensifica o desafio de tornar a dindmica curricular o mais favoravel
possivel ao exercicio do protagonismo pelos jovens. Professores tém se ressentido
do desinteresse de parte dos estudantes, impacientando-se na sala de aula.
Perante o monélogo expositivo, preocupam-se com a insuficiéncia de leitura,
frequentemente reduzida a temas planejados. Identificam a pouca interferéncia
da atividade de pesquisa na capacidade de autocritica, inclusive deles préprios e,

nesse caso, sobre os modos de ensinar.
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E real o fato de que, com tal inser¢do em escala mundial, as instituicoes
vinculadas 4 educagio superior passaram a acolher populagoes de diversificadas
origens socioculturais, com influéncia em politicas educacionais, curriculos e
praticas diddtico-pedagdgicas. Isso ocorre, apesar de ter permanecido a ideia de
neutralidade da escola, firmada no ideal modernista, com seu impeto de tudo
planificar (WILBER, 2006).

Desse modo, renovando discussoes a respeito da educagio que aliena ou
emancipa, este trabalho se encaminhou em duas perspectivas: num primeiro
momento, um drama, pelo qual se desenvolvem teorizagoes sobre o possivel
papel reprodutor da escola, especificamente, a universidade, com base em andlises
anteriores das interages sociais de estudantes e professores (VASCONCELOS;
GOMES, 2015); num segundo momento, um contradrama, em que se discute
o didlogo enquanto palavra e experiéncia plena de sentidos e significados para
a existéncia humana (SIVERES, 2015), por isso mesmo, uma possibilidade
de converter-se em caminho(s) para romper a reproducio de desigualdades
socioculturais. Por ser uma atividade que humaniza pelo exemplo, o didlogo
realizado pelo professor reflete a esperanca de concretizar-se tal rompimento.
Com efeito, a maior for¢a sobre o comportamento dos estudantes é o “exemplo de
ex-professores, [sendo] este dado fundamental para quem trabalha na educagao
de professores, pois identifica o ciclo de reprodu¢do que se realiza nas relagoes
escolares” (CUNHA, 1989, p. 160).

Compreender esse ciclo e como se desenvolvem os didlogos capazes de
rompé-lo, no contexto de tais relagdes, pode contribuir para afastar ou reduzir
o fluxo de aspectos, efetivos potenciais de um circulo vicioso de reprodugao
sociocultural presente na formacio inicial de professores, com prosseguimento
em sua atuagdo na educagio bdsica. Consequentemente, pode contribuir para

promover a transformagao social.
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1. Drama: a reproducao da reproducao sociocultural

1.1. O enredo

A heranga vinculada a origem social dos estudantes ainda explica variagdes na vida
escolar e diferencas de capital cultural. O risco de s6 reproduzir, sem transformar,
se torna muito presente na universidade: seleciona-se, no contexto da globalizagao
econdmica, da instrumentalizacdo tecnoldgica e de ampliagao do individualismo,
o tipo de cultura a ser internalizada pelos estudantes, com a inclusio de padroes
culturais médios (SANTOS, 2005), priorizando-se a formagio para o trabalho
e, por consequéncia, levando a valorizagio desequilibrada do credenciamento
de competéncias. Nessa selecdo, impde-se o arbitrdrio cultural (BOURDIEU;
PASSERON, 1964) que, por sua vez, envolve a atuagao diddtico-pedagdgica.

Tal reproducio tende a reproduzir-se educagio bdsica afora, por meio da
atuagio de professores egressos dos cursos de licenciatura, conforme denotado em
estudo sobre a interacdo social de jovens estudantes e professores universitarios,
em que foram explicitadas determinadas légicas de acdo (VASCONCELOS;
GOMES, 2015). Algumas dessas logicas, utilizadas por membros da comunidade
escolar, tém contribuido para gerar o sistema educacional com tendéncias a inércia,
a negacdo antropoldgica dos sujeitos e a certo tipo de autoritarismo, vinculadas,
respectivamente, as légicas da culpa do outro, critica silenciosa e primazia da
informagao. De acordo com o mencionado estudo, a informagao tem sido o
astro-rei da sala de aula, convertendo-se no realce ontoldgico e epistemoldgico a
partir dos quais se desenvolvem as interagdes de estudantes e professores.

Dito estudo indicou a presen¢a de um circulo vicioso em que, inseridos no
dominio de informagoes, estudantes de licenciatura e seus professores assumem
a légica de culpar-se mutuamente e de desconsiderar a prépria capacidade
critica, consolidando a base do cendrio escolar com tendéncia a reproduzir, sem
transformar. Refere-se aqui a qual reproducao? Esta ¢ a dinAmica de perpetuagao
daestrutura das relagoes de forca entre classes sociais em sua propensao de manter-
se por meio da atuacio do professor quando este distribui desigualmente o capital

cultural dos diversos grupos humanos com os quais convive (BOURDIEU;

PASSERON, 1992).
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Tal dinimica parece sem fim, ou sem atenuagio, especialmente para o
professor em cena hd anos, com experiéncias na educacio formal nos diversos
niveis de ensino. Por quanto tempo ainda permanecerd airosa a reprodugio
sociocultural, impedindo a emancipagdo de discentes e docentes? Nos cursos de
formagio de professores parece elevado o nivel de transferéncia dessa dinimica
paraaatuagdo dos futuros professores na educagio bésica. Como num fractal, essa
estrutura reprodutiva reproduz suas propriedades em cada porgao infinitesimal
e, no caso em tela, com a for¢a de um missil programado. Provavelmente, o
fim de seu reinado se inicia mesmo no dia a dia de professores (desde a sua
formagao inicial...) em momentos de internalizacdo do pressuposto dialogal
enquanto elemento essencial da condi¢io humana, do processo de construcio do

conhecimento e do processo educacional (SIVERES, 2015).

1.2. O palco: a escola que s6 reproduz

A reprodugio cultural é o processo social perpassado por manifestagoes culturais
em modos andlogos aos jd existentes. Sendo assim, conta com o apoio de
instituicdes, dentre elas a escola. Ela participa de configura¢do mais ampliada
de reprodugio social que, em determinados tempos e lugares, pode arrastar
sociedades inteiras em suas caracteristicas estruturais, ecolégicas, e assim por
diante. De fato, a histéria parece forjar uma espécie de inércia capaz de conduzir
as geragdes mais novas e os bem-intencionados, os quais permanecem englobados
nessa configuracio que, a contragosto, contém o gérmen da mudanca, pois
embute avancos e recuos.

Entretanto, inserida no emaranhado de passos, rotinas de um amplo cendrio
burocritico, parte significativa das pessoas se sente e/ou permanece impotente
para promover transformagoes, percebidas como necessdrias para desestruturar
e reestruturar modos de vida e de organiza¢io social. De fato, a reprodugio
sociocultural é a “reprodugao da estrutura das relacoes de forca entre as classes”
(BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 25).

Essas relagoes perpassam a escola. As exigéncias da sociedade chegam a

escola e com elas convivem os seus membros. Na verdade, tais exigéncias se
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constituem nos pré-requisitos da preparagio dos individuos para viver em

sociedade consoante determinados valores:

A relacio escola/sociedade, historicamente estabelecida com mais afin-
co com a revolug¢io industrial, serve um conjunto diverso e complexo de
interesses, tendo como base comum a prepara¢io social dos individuos,
formando-os em valores espirituais, estéticos, morais e civicos. Contudo
a relacio escola/sociedade impoe outra leitura: a da legitimagio das de-
sigualdades sociais ou a da corregio e atenuagao. (PACHECO, 2005, p.
59).

Assim, na escola, a atuacio de seus membros tende a imitar a estrutura
definidora da distribui¢io do capital cultural entre os grupos ou classes, o que
leva igualmente a imitagio do modelo de estrutura social. Caso predomine
essa imitagio em detrimento da transformagio, constrdi-se a escola que apenas
reproduz. Em sociedades desiguais, legitima desigualdades sociais. Isso ¢
peculiar 4 escola linha de montagem. A semelhanga do material herdado durante
a passagem do trabalho artesanal para o fabril, a escola apenas reprodutora
tende a passar conhecimentos e habilidades que, na verdade, sio pensados de
fora para dentro. Assim, elas se convertem em fdbricas de seres humanos, cada
individuo compreendido inicialmente como unidade sobre a qual se depositam
informagées, dados, conhecimentos, efetivamente advindos de uma cultura ji
construida em processos sociais mais amplos (SAVIANI, 2008).

De todo modo, a menos que se deseje uma escola brilhante por fora e
carcomida por dentro, nio cabe edificd-la e desenvolver seus mais importantes
membros, os alunos, somente de fora para dentro, mas, também de dentro para
fora. Que a escola nao seja comparada a roma de Zoia, a septuagendria d’O
Paldcio de Inverno. A velha senhora, ao retornar a grande comunidade russa
nos anos de 1970, jd se aproximando de Sio Petersburgo, comparou sua terra
natal com uma roma: era vermelha e reluzente por fora, mas se fosse partida,
sementes e arilos espirrariam fora, pretos e repugnantes. Seu pais era uma roma
antes de apodrecer (BOYNE, 2010). Contudo, quando essa comunidade ¢ uma

instituicao escolar...
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1.3. Os bastidores: a estrutura reprodutiva na sala de aula

As constatagdes anteriores remetem para uma reflexdo: quais elementos estariam
a compor a estrutura reprodutiva na sala de aula? Como se vinculam condutas
individuais, decorrentes do uso de légicas de agdo e configurages sociais que,
por sua vez, definem o desenho do processo educacional?

A proposta de pensar a respeito dessa estrutura situou a reprodugio
sociocultural, espacialmente, na sala de aula dos cursos de licenciatura,
projetando-a para a sala de aula da educagio bésica e, teoricamente, num circuito
de relacoes sociais integradas. Entende-se que ela se delineia por certas tendéncias,
dentre as quais a inércia do sistema educacional, a negagao parcial dos sujeitos e o
autoritarismo, fundamentados, respectivamente, em trés légicas de acdo: a mutua

culpabilizagio, a critica silenciosa e a primazia da informacio (ver Figural).

Figura 1
Estrutura reprodutiva na sala de aula

Tendéncias

egacdo parcial do
sujeitos

Inércia do sistema
educacional

Logicas de

Culpa agiio
do Outro

Critica
silenciosa

Autoritarismo

Fonte: elaboragao dos autores, com base em Vasconcelos e Gomes (2015).

A estrutura representada pela Figura 1 é a de uma realidade reprodutiva
porque as vinculagdes causais entre as légicas de agdo e as tendéncias, compositivos
do processo educacional, atualizam-se permanentemente na a¢io do professor.
Esta concorre para que tal estrutura possa transformar a si prépria. Hd nisto
alguma autonomia, estabilizando o conjunto de interagdes sociais construido por

estudantes e professores.
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Certamente, essa estrutura estd montada com base em constatagoes empiricas
e em revisio tedrica. Assim, no mencionado estudo (VASCONCELOS; GOMES,
2015) foi possivel elaborar uma indica¢io tedrica a partir do paralelismo realizado
entre as evidéncias empiricas e os conceitos de experiéncia social (DUBET, 1994)
e pedagogia dialégica (FREIRE, 2011) (ver Quadro 1). Experiéncias sociais foi o
termo utilizado, conforme o autor referenciado, para designar condutas (atitudes
e comportamentos), individuais ou coletivas, construidas na pluralidade de
principios e na ac¢ao dos individuos, os quais se obrigam a encontrar sentido
em suas realizagdes. J4 o conceito de pedagogia dialégica, consoante o aludido
estudo, mantém-se pela presenca do didlogo como relagio horizontal, o que
¢ importante para firmar a confian¢a dos envolvidos entre si, nutrindo-se de
amor, humildade, fé, esperanca e pensar critico. Portanto, essa caracterizagio do
didlogo guarda profunda correspondéncia com algumas caracteristicas humanas:
pensar, sentir, agir e transcender. Na verdade, a pedagogia dialdgica pressupoe

que a educa¢io se constitui num momento do percurso de humanizacio dos

individuos (FREIRE, 1969).

Quadro 1

Base empirico-teérica da estrutura reprodutiva na sala de aula

Teoria:
experiéncia social

Empiria: l8gicas de acio
e tendéncias

Teoria: pedagogia
dial6gica

Condutas  per-
passadas pela he-
terogeneidade de

A légica da atribui¢ao de culpa ao outro.
Os insucessos do processo educacional
advém da agio do Outro. Na sequéncia,
leva & inércia do sistema educacional.

Eu-Isso, termo repre-
sentativo das relagoes
de cada ser humano

principios. com o mundo, com as

configuragbes sociais.

istanciamento 6gica da critica silenciosa. A manifes- | Eu, representativo do
Distanciamento | Al

do individuo com
relacio ao sistema
sociocultural.

tagio de opinides fica incompleta. Ne-
ga-se a criticidade de estudantes e pro-
fessores. Portanto, uns e outros se ne-
gam parcialmente como seres humanos.

ser capaz de posicio-
nar-se por intermédio
de criticas cognitivas
e/ou normativas.

Dominagio social
ocorre na disper-
s30 e nio na unifi-
cagio da experién-
cia coletiva.

A légica da primazia da informagio.
Pouca articulagio entre informar-for-
mar. Isso favorece o autoritarismo, po-
dendo se traduzir na frase manda quem
tem mais informacio.

Eu-Tu, representativo
das relagoes interindi-
viduais, sendo de logos
para logos.

Fonte: elaboragao dos autores, com base em Vasconcelos e Gomes (2015).
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Como romper ou atenuar essa estrutura reprodutiva’? Entende-se ser
necessdrio aproveitar potenciais da interagio de estudantes e professores
relacionados 4 pedagogia dial6gica. Tais potenciais serio ainda melhor
aproveitados pelo educador se forem assimilados os conceitos de dialégico
e dialogicidade de Buber (1982) e Freire (2011), o que serd apresentado neste

trabalho apés explicacoes sobre a pedagogia reprodutora.

1.4. Os atores em acao: a pedagogia da reproducao

Anilises da estrutura reprodutiva na sala de aula e sua fundamentagio empirico-
teérica (ver Figura 1 e Quadro 1) remetem diretamente para o conceito de
agdo pedagdgica nos termos das teorias reprodutivistas. A agdo pedagdgica
pode ser interpretada como o exercicio de violéncia simbdlica ao reproduzir
indefinidamente a sele¢io arbitrdria de um grupo ou classe que operam enquanto
o arbitrdrio cultural ¢ estabelecido.

Como reproduziria? A reprodugio ocorre quando certas significagoes sao
selecionadas previamente ou moldadas pela exclusio daquilo que nio interessa
a quem domina! Reproduz-se a cultura dominante, inserindo-se a reprodugao
das relagdes de poder de determinado grupo social, dissimuladas sob a forma
de relagées simbélicas. E de fato a adaptacio reciproca de informagoes aos
individuos, sendo a a¢ao pedagdgica o condao do processo reprodutivo. Desse
modo, constituindo uma pedagogia reprodutora, o eixo da atuacio do professor
se baseia na selecao de significagdes, que ao fim e ao cabo, passam a definir a
cultura de um grupo ou de uma classe como sistema simbdlico (BOURDIEU;
PASSERON, 1992).

E o que tenta representar a Figura 2, na conexao com as ideias aqui

defendidas, seguindo-se de explicagoes.
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Figura 2

Pedagogia reprodutora: possiveis tendéncias e logicas de acio

Pedagogia reprodutora
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Fonte: elaboragio dos autores.

Essa ¢ uma estrutura reprodutora porque favorece a imitagio do status quo
cuja eficicia se centraliza no distanciamento entre estudantes e professores que,
assim, percebem-se e interagem mais em func¢do de interesses imediatos, menos
de acordo com valores culturais. Conforme jd referido, tal estrutura conta com
vinculagoes entre aspectos importantes das tendéncias (inércia, negagao dos sujeitos
e autoritarismo) e a selecao de significacoes que levam a pedagogia reprodutora.

Compreende-se, em primeiro lugar, que essa selecio abrange aspectos
da tendéncia a inércia do sistema educacional, a qual se baseia na mdtua
culpabilizagdo pelos insucessos do processo educacional. Assume-se a ideia
de selegao arbitrdria nio atravessada pelo raciocinio dedutivo. As funcoes da
cultura envolvida ndo sao extraidas de principios mais ou menos universais,
estes desconectados internamente da ideia de uma possivel natureza humana
(BOURDIEU; PASSERON, 1992). Ora, em que se constitui a culpabilizagio,
sendo a tentativa de excluir o outro do usufruto de principios universais (dialogar,

sonhar, agir)?
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Alguém que culpa o outro pelo fato indesejado, fundamentalmente, nega a
capacidade de dialogar, superar obstdculos, abrir alternativas. Logo, abandona o
pressuposto de principios universais. Ao se conduzir dessa maneira, o individuo
age por precipitagdo, com ag¢des impensadas. Ele é capaz de identificar o outro.
Contudo, imediatamente contribui para exclui-lo como agente de mudanga. Ao
culpar o outro pelos insucessos do processo educacional, esse mesmo individuo
contribui, por exemplo, com a paralisagao do sistema, pois retira a a¢io humana
do jogo de busca das solugées, sem calcular (sentido weberiano), desconsiderando
valores importantes do grupo social. Essa atitude de culpabilizagio ajuda a
manter determinadas significagdes excluidas da pauta de didlogos, pois estes
inexistiriam no horizonte de estudantes e professores. Assim, a prépria tendéncia
a inércia contribui para definir a cultura que moldard e alimentard a reprodugao
sociocultural.

Constréi-se a pedagogia reprodutora na a¢io do educador com dificuldades
de promover efetivo encontro com os estudantes. Caso este ocorresse, didlogos
relevantes seriam proporcionados e, assim, abrir-se-iam portas para a mudanga
no processo educacional favordvel a maior humanizacao.

Admite-se, em segundo lugar, a selegio de significagdes contendo aspectos
da tendéncia & negacdo parcial dos sujeitos, que se se baseia na auséncia de
reconhecimento da capacidade critica. Considerando a a¢do pedagdgica,
conforme o reprodutivismo, o trabalho da escola disseminado por espacos e
contextos escolares (pdtios, corredores, secretaria, sala de aula), entende-se que os
membros da institui¢io nao percebem a dependéncia de suas agdes a configuragio
social do dito contexto.

Diante disso, negar a criticidade dos membros da escola é no mdximo
alimentar essa auséncia de percep¢io. Como lembra Bauman (2014, p. 43),
“ninguém conseguiu privar os seres humanos de sua capacidade critica, embora
muitos tenham conseguido redireciond-la”. Nesse redirecionamento, no mdximo
se eliminam percepgoes. Por exemplo, a percepcio de que a escola, pela forga de
sua institucionalidade, produz e reproduz condi¢oes que a tornam reprodutora
da cultura. Nessa perspectiva, em que se nega parcialmente a existéncia humana,
firma-se a pretensa neutralidade da escola, reproduzindo o arbitrdrio cultural que,

por sua vez, solidifica a reprodugio sociocultural. Permanece invisivel a feicao da
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agdo pedagdgica reprodutora, submissa ao sistema de ensino dominante.

Essa selecio se desenvolve durante os processos de comunicagao, que deixa
de ser efetiva entre quem exerce a agao pedagégica e quem a recebe (BOURDIEU;
PASSERON, 1992), haja vista ser esta agdo revestida pela violéncia simbdlica.
Na sala de aula, ambiente em que predomina essa comunica¢io, a linguagem
utilizada pelo professor segue ja carregada de simbolos. Sequer se fala ou se
reflete sobre estes, pois isso implicaria j4 embutir o simbdlico, caracterizando um
paradoxo ao qual ficaria o professor continuamente preso. Assim, a critica fica na
penumbra, explicitando o tipo de comunicagao da agdo pedagdgica reprodutora.

Ento, a comunicagio pedagdgica que, caso fosse efetiva, seria algo para
além da mera rela¢io de comunicagao, passa a delinear os contornos da negagio
parcial dos sujeitos (nos termos deste trabalho). Existe um tipo de exclusao, uma
negacdo parcial, que alcanga o limite do humano, evidenciando a necessidade
de reaprender a se comunicar. Evidencia-se ser necessdrio estabelecer uma
pedagogia da inclusao humana. Entende-se, portanto, que a a¢do pedagdgica
reprodutora se constitui também na dificuldade de o educador situar-se em igual
espago antropoldgico, epistemolédgico e pedagdgico do estudante. Com isso,
desperdicam-se oportunidades de exercitar a abertura a0 mundo e aos outros
(BUBER, 1982; FREIRE, 2011). A comunicagao favordvel & ampliacio de
conhecimentos nio se estabelece, pois o sabido ¢é petrificado.

Em terceiro e ultimo lugar, interpreta-se que a selecdo de significacoes
realizada pela agao pedagdgica reprodutora encerra aspectos da tendéncia ao
autoritarismo que, por sua vez, decorre da primazia do uso de informagoes
enquanto se desenvolve o processo educativo. Tidas como legitimas, essas
significagdes se caracterizam como poder de violéncia simbélica. Isso porque tal
poder, como defendem os formuladores do conceito, realimenta-se da prépria
forca simbdlica, fortalecendo as relacoes de forca.

Ora, em que se constitui o autoritarismo no seio da auséncia da articulagio
entre aspectos informativos e formativos da educagio? E precisamente o uso da
informagao, em dado contexto, paraimpingirafalsaautoridade. Nasaladeaula,em
que em geral ndo percebe imediatamente itens favordveis ao seu desenvolvimento
integral (o ser humano pensa, emociona-se, age), o estudante pode ficar refém da

agao coercitiva do professor. Este lhe passa a ideia de importancia definitiva da
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informagdo transmitida, concorrendo para a permanéncia da vinculagao entre
autoritarismo e violéncia simbdlica — aquele garantindo a legitimidade desta.
Assim, resta a reproduco sociocultural.

Na interagio com os estudantes, o professor pode encontrar apoio a sua
autoridade por meio da linguagem restrita a termos padronizados, afetando a
geragdo de novos conhecimentos. Nao por acaso, na universidade, por exemplo,
existe o emprego seguro do idioma universitdrio. Igualmente, nio por acaso, hd
tolerancia dos estudantes a ignorincia seméntica. No limite, estd tudo, ou quase
tudo, institucionalizado.

Constatam-se, portanto, itens da pedagogia reprodutora nos momentos
de priorizagdo de conceitos, durante a atuagio do professor, em detrimento de
atitudes e esforgos favordveis 2 maior evidéncia aos estudantes sobre o que fazer
com os conhecimentos construidos. E pedagogia reprodutora quando o professor
deixa de integrar saberes, valores e afetividades.

Em sintese, a pedagogia reprodutora se configura pela auséncia de encontro,
didlogo e mudanga, com estudantes e professores construindo experiéncias
sociais em contextos diferentes. Resulta em dificuldades para elaborar novos
conhecimentos. Além disso, o elaborado nao se articula satisfatoriamente com o

desenvolvimento de atitudes e valores. Como resolver isso?

2. Contradrama: o didlogo e o dialogal na educacao

Compreender o didlogo como uma possibilidade de influenciar ou superar
o drama anteriormente descrito, é um desafio constante do ser humano e da
humanidade. De modo geral, o didlogo sempre se defrontou com algumas
resisténcias, que foram se revelando por meio da prépria cultura, mas tais
dificuldades se manifestam, atualmente, no contexto da globalizagao econémica,
na conjuntura da instrumentalizagao tecnoldgica e na dinimica de expansao do
individualismo.

Diante desses desafios, vdrias tém sido as iniciativas para concretizar a
proposta de introduzir o didlogo como componente da prépria condi¢ao humana

e como elemento inerente a diversidade cultural, contribuindo com a formacio
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da identidade pessoal e com a formulagio de um projeto de sociedade. Tal
proposta insere-se numa realidade cultural assaz complexa e num sistema social
que se revela, cada vez mais, perplexo diante dos problemas que a humanidade
vivencia atualmente.

Tendo como referéncia essa problemdtica, mais urgente ainda se torna
a proposigao do didlogo e distintas abordagens poderiam ser apresentadas.
Entretanto, com o objetivo de se formular uma pergunta que pudesse responder
aos desafios da reproducio, seja no espaco escolar, no processo educativo ou entre
os sujeitos da aprendizagem, o questionamento deveria levar em consideracio,
dentre outras abordagens, o aspecto antropolégico, epistemolégico e pedagdgico.

Tendo isso em conta, como vivenciar um procedimento dialogal que integre
a dimensdo pessoal, sapiencial e experiencial? Ou em outras palavras, como
potencializar um processo dialégico por meio do ser, do saber e do agir pedagégico?
Estes questionamentos jd apontam para a necessidade de compreender o didlogo
como um elemento constitutivo da condi¢io humana, como um aspecto essencial
da produgdo do conhecimento e como um componente fundamental da pritica
pedagdgica.

Essa proposta tridimensional foi sugerida por Siveres (2015), na medida em
que se dispos a compreender a necessidade de tais categorias para formular uma
proposta mais integrada e integradora entre a diversidade de subjetividades, entre
os distintos saberes e entre as diferentes possibilidades para promover o ensino e a
aprendizagem. Para fundamentar tal proposta, o autor estabeleceu uma conexao
com Martin Buber para confirmar o didlogo como um elemento antropolégico,
com Boaventura de Sousa Santos para afirmar a importincia do didlogo de
saberes, e com Paulo Freire para reafirmar que a educagao é um procedimento de
autonomia e liberdade.

Assim, segundo Buber (2009), o didlogo ¢ uma relagao dialégica porque
estabelece um encontro inter-humano e por meio de um procedimento intencional
de estabelecer um vinculo face-a-face. Com base nesta proposta, Siveres
(2015) argumenta que a dinimica dialégica busca superar uma compreensao
mais conceitual e sugere um comportamento compativel com uma dinimica
relacional. Dessa forma, o didlogo como dialégico seria a expressio da prépria

condi¢do humana que busca a sua plena realizacio no encontro com o outro.
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De acordo com a compreensao de Santos (2010), o didlogo é uma articulacio
dialética entendida como uma ecologia de préticas e saberes para contribuir com
a passagem de um processo pautado na regulagdo, em diregao a um procedimento
com base na emancipagao. Segundo Siveres (2015), esta proposta epistemoldgica
buscaria integrar o pensamento (logos), o relacionamento (mythos) e a atitude
ética (ethos), tendo em vista fortalecer a cidadania e a democracia. Nesse caso, os
conhecimentos e os saberes teriam uma intencionalidade emancipatéria, tanto do
cidadao, quanto da prépria cidadania.

E, conforme com Freire (2011), o didlogo seria um processo de
dialogicidade, porque estaria apontando para um projeto educativo com base na
pratica da liberdade, principalmente na superagio de um estdgio de opressio. De
acordo com Siveres (2015), a dialogicidade seria, portanto, o resultado de uma
articulacdo entre o pedagdgico e o politico, com o objetivo de promover uma
educagio compreendida como um projeto de autonomia e como um processo
de liberdade, aspectos que poderiam contribuir com o procedimento pedagdgico
caracterizado pela esperanca e utopia.

Apesar das diferencas entre essas trés contribui¢oes, pode-se destacar
o empenho dos mencionados tedricos para compreender a educagio como
procedimento que desenvolve a subjetividade, a culturalidade e a historicidade,
entendendo o processo educativo como o envolvimento do sentimento, do
pensamento e da pritica educadora, bem como sugerindo um projeto educativo
que tenha as caracteristicas integradas entre o dialégico, o dialético e a
dialogicidade, respectivamente.

Tais procedimentos poderiam ser propostos, com os devidos ajustes
conceituais e operacionais, para a realidade atual e, de modo explicito, poderiam
se caracterizar como um principio recomendado para o ambiente educativo.
Portanto, com o objetivo de corresponder aos dramas anteriormente indicados,
a vivéncia, a reflexdo e a prética do didlogo se constituiriam numa proposta
que teria suas razoes de ser, tanto no conjunto das politicas, quanto nos projeto
educacionais.

Nesse direcionamento, torna-se oportuno acolher, ainda, a contribuicio
de Dalbosco (2007), ao propor um agir pedagdgico em vez do simples fazer

educativo. Segundo o autor, o agir pedagdgico pode ser exercitado no ambiente
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escolar como uma dinimica vivida entre duas ou mais pessoas, com o objetivo
de superar um procedimento mecinico e inaugurar um processo que passasse a
formular perguntas que, por sua vez, potencializariam um pensar reflexivo e um
agir pedagdgico.

Essa dinimica interativa entre o pensar e o agir pedagégico, tendo como
pressuposto uma relagao dialégica, uma razao dialética e uma agao marcada pela
dialogicidade, poderia ser um contraponto a tendéncia de mutua culpabilizagao,
da critica silenciosa e da primazia da informagao. Contudo, além de ser uma
contraposi¢io, tal dinimica pode ser vivenciada, também, para projetar uma
nova luz no horizonte temporal e espacial da educacao.

Para isso, estaria se sugerindo que a temporalidade educativa pudesse levar
em consideracdo tanto a memoria do passado, seja com as dificuldades e suas
potencialidades, a conexao com o presente, em seus desafios e suas possibilidades,
e a proposigao de um futuro, com as suas ameagas e suas oportunidades.

Além disso, estaria se sugerindo uma compreensao espacial da educacio,
que ndo estaria mais restrita aos ambientes escolares, mas, que a partir deles, se
criasse uma rede de experiéncias que pudessem ser incorporadas aos processos de
ensino e aprendizagem. Dessa forma, a institui¢ao educadora seria uma célula
educativa, dentro de um sistema conectado com uma infinidade de espacos

educacionais.

Conclusao

No mundo conturbado de hoje cabe refletir se ji4 nio é tempo de a coruja de
Minerva algar voo, pelos menos entre interessados em promover uma educagio
melhor. Tanto ji se estudou sobre os processos de reprodugao sociocultural...
Nestes tempos com ares de crepusculo, povos do mundo inteiro, milhoes de
vidas permanecem a espera do cumprimento das promessas modernas de
liberdade, igualdade e solidariedade. E preciso agir com coragem. E preciso
quebrar ovos e fazer omelete. Caso contrério, persistird o pelicano do capitao
Jonathan a experimentar diuturnamente nova cor, embora, persistentemente,

teime em manter sua esséncia (BOURDIEU; PASSERON, 1992). Parece claro
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ser necessdrio iniciar, para jd, a efetiva pedagogia da inclusao humana.

Como num drama e contradrama, em que seus nucleos se sobrepoem
nalgum momento, estdo a se desenvolver na educagio institucionalizada processos
de reprodugio da reprodugio sociocultural que coexistem com outros processos,
os de construgio de didlogos. Estes podem, nessa juncio, fazer frente aqueles.

Nesse sentido, as l6gicas de agao e tendéncias juntam-se as possibilidades de
didlogos. Alégica da mutua culpabilizagao conduz a tendéncia de inércia do sistema
e, assim, se abrem os flancos para a manutengio da reprodugio sociocultural. Essa
l6gica serd menos utilizada quanto mais o educador estiver comprometido com o
desenvolvimento integral dos educandos e o serd se entrecruzar efetivos didlogos.
O educador que confere importincia a esse comprometimento, dialogando, se
situa proximo dos educandos, conciliando o dito com o feito. Reconhece-se
ignorante, embora busque aprender. Nao ¢ autoritdrio. Atenta para a avaliagio
de si realizada pelos educandos. Posiciona-se politicamente. Por sua vez, a légica
da critica silenciosa ¢ artefato preferencial para a negagio parcial dos sujeitos.
E possivel debeli-la, no minimo como condigio necessiria, se o educador
dialoga com o educando e com o mundo, gerando abertura e impulsionando a
capacidade critica, bem como a curiosidade e a criatividade. Com tais atitudes
e comportamentos, esse educador contribui com a elaboragio e reelaboragao de
conhecimentos. Com tais condutas, o educador muda a chave do olhar e contribui
para que a reprodugio da reprodugio nio se transforme num dano antropolégico.
Enfim, a légica da primazia da informagao alimenta o autoritarismo na medida
em que, frequentemente, favorece a imposigao de ideias, opinides, valores, sem
refletir as intengdes do grupo humano envolvido. Para conter o uso dessa légica,
o educador prioriza os processos de humanizagao, desmontando a primazia da
informagao. Estabelece numa tnica esteira formativa a ecologia dos saberes, a
educagao para valores e o equilibrio entre emogio e razao.

Desse modo, ao professor nio cabe ser o arroz-de-festa da sala de aula,
mantendo-se no pédio do ato educativo, como se a retengao de informagoes fosse
o cartdo de ingresso a fama. Nao ¢ ainda a sala de aula o0 ambiente educacional em
que ocorrem com maior frequéncia as oportunidades de didlogo? Entéo, precisa
ser um lugar de colaboragio. Até porque, com a globalizagao das informagées e

oportunidades de sua disseminacio, cada vez mais se perde a garantia de que o
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professor tenha mais dados da realidade que seus alunos... Informacoes e dados
nao podem ser meramente despejados sobre estes.

Ao refletir sobre isso, o professor, em especial os formadores de futuros
professores, admitird ser possivel construir efetivas correntes de mudanga. Na
cuidadosa garimpagem dos possiveis, encontrard oportunidades de promover
transformacoes. Para tanto, adotard condutas refletidas, dentre elas: 1) antes de
atribuir quaisquer culpas ao outro (estudante, universidade, governo), buscard ser
agente de transformagao; 2) admitird o interesse dos estudantes, tendo expectativas
positivas quanto ao preparo para o mundo do trabalho e para a cidadania; 3)
manter-se-d aberto, sem dogmatismos, estimulando a curiosidade e o espirito
critico dos educandos; 4) manterd a diddtica continuamente organizada; 5)
conduzir-se-4 a partir do ideal de horizontaliza¢io das relacoes entre educandos
e educadores; 6) ficard atento A necessdria articulagio entre saberes, valores e
emogoes, tripé da educa¢io que se volta para o desenvolvimento da integralidade
humana. Agindo dessa maneira consentird com e contribuird para o sistema
educacional ativo.

Admitir tal sistema significa considerd-lo forte o suficiente para acolher
fragmentos do dia a dia, numa sociedade com interagées pessoais cada vez mais
pulverizadas. Entretanto, a reproducao sociocultural, como um abalo sismico,
prolonga-se para todos os lados. Por isso, colocar o sistema educacional ativo
em perspectiva implica, sobretudo, exercitar a capacidade de dialogar com os
diferentes sentidos a que chegam os envolvidos na relagio educacional. E trazer o
mundo para dentro dessa relagdo, entalhando no dia a dia dos membros da escola
as atualizagbes de um tempo que corre vertiginosamente. Sobretudo, é mostrar as
pessoas alternativas para a construcio de sentido as suas agdes. E o sentido virg,

simultaneamente, a chegada dessas atualiza¢oes. E tudo junto.
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Capitulo 5

O dialogo e a dialogicidade como
mediacao pedagodgica

Luiz Siveres
Maria José Cunha Freire Mendes

Introducao

O didlogo pode ser considerado, dentre distintas abordagens, como a palavra que
transforma o mundo, direcionando-o para a justica social e pode ser apresentado
como um instrumento que o sujeito possui para inferir e transformar sua
realidade, seu contexto social ou o seu ambiente natural.

Desta forma, o didlogo definido como dialogicidade emerge pelo encontro
dos seres humanos que querem transformar o mundo. Assim, a dialogicidade
pode ser retratada como uma relagao de didlogo entre sujeitos que problematizam,
refletem e agem, buscando a superagio do didlogo passivo e propondo uma
relagdo dialdgica interativa.

Mediante estas relagoes pode se dar a formulacio de conhecimentos e no
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percurso dessa construgdo, o sujeito adquire consciéncia de que pode inferir
e transformar sua realidade e o ambiente no qual estd inserido. No contexto
educacional, estas relagées sio mediadas, principalmente, pelos educadores.

Neste trabalho, a mediagio pedagdgica corresponde ao que-fazer do
educador, que se posiciona entre os educandos por meio do conhecimento,
assumindo o papel de fomentador da aprendizagem, especialmente critica
e reflexiva, tendo por objetivo a transformacio pessoal e social dos sujeitos
envolvidos.

No presente artigo, o didlogo serd apresentado nas perspectivas existencial,
epistemoldgica e politica, e a presenca dos aspectos da dialogicidade serao
abordados como condicio essencial para o estabelecimento de uma mediagao
pedagdgica, que possibilite desenvolver nos educandos, especialmente os

educadores em formacio, o pensar critico, reflexivo e criativo.

1. O dialogo na perspectiva existencial, epistemoldgica e politica

O didlogo serd compreendido como um elemento existencial, com base na
filosofia de Martin Buber; uma diretriz epistemoldgica, tendo como referéncia
a proposta de Hans-Georg Gadamer; e um aspecto politico, considerando a
pedagogia de Paulo Freire. Estes trés elementos precisam ser compreendidos de
forma integrada, mas a sua apresentacio se dard na vincula¢io com cada um

destes tedricos.

1.1. O didlogo em Buber

Todo o pensamento de Martin Buber (1982, 1987, 2001) encontra-se
fundamentado no didlogo como uma experiéncia existencial. Segundo esse
autor, a pedagogia precisaria dar maior énfase ao didlogo e a colaboragao entre os
envolvidos nos processos educacionais. A relagao ¢ um aspecto muito importante
para a existéncia humana e este relacionamento se estabelece no encontro do Eu-

Tu, fazendo deste encontro um processo para desenvolver o didlogo.
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De acordo com o autor, a relagio Eu-Tu é uma atitude essencial humana,
pois representa o encontro entre dois individuos que se reconhecem e se aceitam
embasados pela reciprocidade. A relagdo Eu-Tu nao admite ressalvas daquele que
a ela se entrega, uma vez que a “palavra-principio s6 pode ser proferida pelo ser na
sua totalidade”, pois “a relacdo de um homem com o seu semelhante nao envolve
apenas parte do seu ser” (BUBER, 1987, p. 88). Assim, o vinculo que se pode
estabelecer somente serd efetivo se for realizado na sua integralidade.

O espaco no qual o didlogo ¢ estabelecido, ou seja, o encontro se traduz
na relacdo entre os seres humanos e deve ser entendida como uma postura do
Eu com o Tu de forma reciproca, comprometida e responsdvel. Dessa maneira,
a esséncia humana, para Buber (2001), consiste na relacio com o outro e com
o mundo. Assim, essa esséncia ¢ estabelecida por meio da relagao dialégica com
esse outro e esse mundo. E, pois, por meio das relagdes que o individuo se faz
compreendido em toda sua singularidade.

A educacio, reconhecida como responsabilidade e reciprocidade com o
outro, ¢ um dos elementos dessa relagao, dai a educacio poder ser compreendida
como o processo de aprendizagem concebido como uma relagao dialdgica entre

os envolvidos no processo educacional.

1.2. O didlogo em Gadamer

O pensamento que norteia a obra de Gadamer (2008) é a hermenéutica filoséfica.
Portanto, segundo o autor, é por meio do didlogo que as interpretacoes e as
compreensoes sio possiveis. A compreensio se realiza por meio do didlogo que
busca sempre entender e interpretar os elementos novos e singulares. Assim o
sujeito desvela-se como um ser interpretativo. Segundo Gadamer (2004), “a
capacidade para o didlogo é um atributo natural do homem” (p. 243).

Desta forma, o processo ensino-aprendizagem se realiza por meio do
didlogo, de modo a tornar fundamental o vinculo entre a apreensio dos saberes,
a compreensio e o didlogo. E necessirio que se busque no didlogo, estabelecido
no 4mbito educacional, a constru¢io de um individuo reflexivo que consiga

compreender-se e compreender a realidade em que estd inserido.
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Sob o olhar de Gadamer (2008), o verdadeiro didlogo ¢ estabelecido
na medida em que se experimenta no outro algo que nio faz parte de nossas
experiéncias. O didlogo ¢ algo mais que o pensamento, pois é uma experiéncia
na qual se vivenciam emogoes e sentimentos de si mesmo e do outro. Portanto,
somente o didlogo legitimo ¢ capaz de transformar as pessoas nele envolvidas.

Desse modo, Gadamer (2004, p. 247) apresenta seu pensamento a respeito

da capacidade transformadora do auténtico didlogo:

O que perfaz um verdadeiro didlogo nao ¢ termos experimentado algo
novo, mas termos encontrado no outro algo que ainda nao haviamos en-
contrado em nossa prdpria experiéncia de mundo. (...) O didlogo possui
uma for¢a transformadora. Onde um didlogo teve éxito ficou algo para
nés, e em nds, que nos transformou.

O processo educativo pressupoe a articulagao do didlogo com a educagio,
fundamentando o modo de pensar e fazer das praticas pedagégicas. Em sintese,
o didlogo, para Gadamer (2007), ¢ interpretagdo, ou seja, é a compreensio da
existéncia humana dentro da filosofia hermenéutica. Essa compreensio se dd
por meio de fendmenos dialégicos que propiciam a formagao emancipadora dos
individuos, mediados pelo didlogo verdadeiro. Dessa forma, os individuos se
submetem ao processo do didlogo em busca de respostas a suas inquietagoes,
e também em busca da compreensio da intencionalidade e da finalidade das

situacoes vivenciadas no cotidiano social.

1.3. O didlogo em Freire

O pensamento de Freire (1969) define o didlogo como o encontro entre os seres
humanos, que em uma situagio de equidade quanto ao direito de usar a palavra,
participam desse encontro dialogicamente, nao impondo verdades absolutas,
mas reconhecendo as diversas perspectivas e possibilidades do outro.

Para Freire (1987, p. 45), “o didlogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados
pelo mundo, para pronuncié-lo, nio se esgotando, portanto, na relagio Eu-tu”.

Observa-se que o didlogo, no pensamento freireano, estd estabelecido além da
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relagdo de um individuo com o outro. O didlogo ¢ uma mediagio que o sujeito
possui para inferir e transformar sua realidade existencial e seu contexto social.

Essa palavra, estabelecida no pensamento freireano como didlogo, ¢ praxis,
ou seja, ela é uma relacio dialogal na qual agdo e reflexao levam a transformacgio da
realidade, por meio da teoria cientifica, da pratica social e politica transformadora.

Uma das dimensées importantes do didlogo, na perspectiva da dialogicidade,
¢ a problematizacao. Este aspecto favorece a reflexao critica, na medida em que o
educador e 0 educando, dentro do processo ensino-aprendizagem, entendem que
¢ necessdrio construir conhecimento por meio de um didlogo problematizador
(FREIRE, 1983). No processo educacional, a problematizagio é essencial para
potencializar a comunicagio entre o educador e os educandos.

No pensamento freireano, “o que caracteriza a comunica¢do enquanto
esse comunicar comunicando-se ¢ que ela é didlogo, assim como o didlogo ¢
comunicativo” (1983, p. 67). Entretanto, é necessirio cuidar para que essa
comunicagdo nio se traduza na simples disponibilizacao de comunicados, mas
que seja uma experiéncia reflexiva e propositiva de transformagao pessoal e social.

De acordo com as reflexdes de Freire (2013), o didlogo ¢ gerado e confirmado
em aspectos humanos, como amor, humildade, esperanca, fé e confianca; entio,
com base nesses elementos, é possivel ponderar que sé hd comunica¢io quando
se dialoga com base nesses principios. Tais aspectos, para Freire (2013), estao
fundamentados numa perspectiva social e politica, e desta forma, o amor é, para
o autor, um ato de liberdade, a fé ¢ a crenca em todas as possibilidades que o ser
humano dialégico pode executar, a humildade representa a negagao da arrogancia
nas relagoes, a esperanga diz respeito a nio se deixar acomodar ou aceitar as
circunstincias que causam as injustigas sociais e a confianc¢a ¢ um elemento que
proporciona, baseado na fé, no amor, na humildade e na esperanga, um encontro
no qual a comunicagio se estabelece sob a forma de didlogo (FREIRE, 2013).

Desta forma, o didlogo representa para Freire (1987, p. 89), numa perspectiva
politica, uma prética social, que ele explicita ao afirmar: “A existéncia, porque
humana, nio pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se de falsas
palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens transformam o mundo”.

O legitimo didlogo que fundamenta o pensamento freireano, além de se

encontrar condicionado no amor, na humildade e na esperanca, estd também
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fundamentado no pensar critico, desvelando-se na dialogicidade. Este didlogo
como dialogicidade deveria fazer parte de toda a experiéncia humana como uma

prdtica social e politica, a fim de viabilizar a transformagao da realidade.

2. Dialogicidade

Considerando a percepcio de didlogo acima apresentado, o mesmo pode ser
entendido como dialogicidade, tendo como referéncia a pedagogia freireana
que a compreende como um entranhamento na existéncia humana e um
comprometimento com a vida, porque ele é o encontro dos seres humanos
que querem transformar o mundo. Os processos educacionais abordados na
perspectiva da dialogicidade sdo possiveis somente nas relagoes horizontais, pelas
quais sdo estabelecidos os elementos fundantes do didlogo reflexivo, critico e
criativo.

Sob o olhar de Soares e Pedroso (2013, p. 250), a dialogicidade é definida
como uma categoria “capaz de catalisar o pensamento critico, de promover a
comunicagio e de garantir uma educagiao comprometida com a humanizagio”.
Dessa forma, a dialogicidade ¢ a base de uma educacio libertdria.

Para tanto, pode-se definir a dialogicidade como uma relagao de didlogo
entre sujeitos que problematizam, refletem e agem, buscando a superagao do
didlogo passivo, caracterizado pela logica em que o sujeito deposita sua palavra
no outro, gerando alienagio, opressao e passividade.

O didlogo como dialogicidade s6 se concretiza se houver abertura para a
compreensdo da diversidade da oposi¢ao de ideias, da aceitagdo das diferencas
e do respeito aos pensamentos antagdnicos; assim, as relagdes pessoais, sociais
e educacionais vao sendo tecidas na sua complexidade. Para tanto, é necessirio
despertar ou desenvolver no ser humano a capacidade de refletir e agir.

Mafra (2007) alerta que um didlogo concebido sem os aspectos da
dialogicidade nao gera conhecimento, ficando apenas no patamar do “(..)
conversar entre duas pessoas..” (p. 160). A dialogicidade é que permite,
portanto, a ressignificacao de sentidos, o despertar para o novo, o olhar para

novas perspectivas, e, principalmente, a reflexdo critica sobre esses sentidos,
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perspectivas e contextos, porque o propésito do didlogo estaria vinculado aos
aspectos da dialogicidade.

Na compreensio de Freire (1987), a dialogicidade pode ser definida como
um processo no qual o didlogo revela uma praxis que associa a reflexdo e a
agdo nas relagdes entre professores e alunos, com a finalidade de construir, com
base nessas relagdes, um mundo mais justo. Dessa forma, o didlogo pode ser
entendido como um elemento fomentador da transformagao da realidade injusta
e opressora, em uma experiéncia pautada na justica social e na liberdade.

No 4mbito educacional, a intera¢io entre aluno e professor se constitui
no momento mais produtivo do processo de aprendizagem, dai a relevincia da
presenga dos aspectos da dialogicidade no didlogo, proposto no transcurso dessa
reflexio.

Portanto, a dialogicidade nas reflexdes aqui apresentadas é compreendida
como media¢io com o objetivo de ressignificar a comunicagio entre os sujeitos,
e nesta abordagem, como uma mediacio pedagdgica entre o educador e o futuro
professor, com a finalidade de formar um ser humano mais justo por meio de um

processo educacional mais emancipador.

3. A mediacao pedagdgica no ambito da educacao a distancia

O novo paradigma defendido pela literatura pertinente é o reconhecimento do
professor como um mediador de conhecimentos e ndo mais como um transmissor
de contetidos. Nessa perspectiva, a mediagao pedagdgica pode ser ressignificada e
se opoe, assim, A educagdo bancdria, constituindo-se em atitudes e procedimentos
diddticos envolvidos pelos aspectos do didlogo e da dialogicidade.

Nos processos de aprendizagem estabelecidos na Educa¢ao a Distancia
(EaD), a mediagao pedagégica se configura de maneira relevante, pois nao hi
nessa modalidade a presenca fisica do professor e do aluno. Dessa maneira,
essa mediacio acontece por diferentes ferramentas que visam a comunicagao de
forma sincrona ou assincrona. Esses recursos permitem a criagao de situagoes que
estimulam o didlogo, fazendo com que todos se envolvam e colaborem para a

construcio do conhecimento.
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De acordo com o olhar de Pires (2010, p. 88), a mediacdo pedagdgica

representa:

(...) o movimento da tarefa educativa, na forma¢io humana e na capacita-
¢ao. Enquanto agio educacional, a mediagio pedagégica estd diretamente
relacionada com a concepgao de ensinar e de aprender dos sujeitos envol-
vidos nestes processos, portanto existem diferentes conceituagoes para a
mediac¢io pedagégica.

A mediagio ocorre nos ambientes virtuais, principalmente por meio
do didlogo escrito e disponibilizado mediante os recursos tecnolégicos para
a comunica¢io nesse novo ambiente; portanto, ressalta-se que na Educagdo a
Distancia, um dos elementos essenciais é a mediacio pedagégica. Segundo
entendimento de Masetto (2000, p. 144-145), a mediagio pedagdgica ¢é

identificada como:

(..) a atitude, o comportamento do professor que se coloco como facilita-
dor, incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta com a
disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem — nio
uma ponte estdtica, mas uma ponte rolante, que ativamente colabore para
que o aprendiz chegue aos seus objetivos (...).

Neste sentido, a mediagao do educador estaria vinculada & sua prética
pedagégica, na qual o conhecimento é construido, e necessitaria, de acordo
com Siveres (2006, p. 227), de “(...) estimular uma consciéncia critico-criativa
e demonstrar uma competéncia humana, tecnolégica e cientifica, que possa
contribuir com o desenvolvimento de uma sociedade sustentdvel”. Para a
constituicao dessa consciéncia e dessas competéncias é mister o encontro
do didlogo como dialogicidade entre educador-educando e com o objeto do
conhecimento.

Nessa mesma linha, pondera-se que o didlogo ¢ fundamental para a
mediacdo pedagdgica, pois a “co-participagao dos sujeitos no ato de pensar se
d4 na comunicac¢io” (FREIRE, 1983, p. 66). Sendo assim, quando o professor
consegue propor situagdes de aprendizagem em que os educandos participam de

forma ativa, todos os envolvidos na atividade se sentem parte do processo.
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Nesse contexto, pode-se inferir que a forma como se dd a interacdo, que
ocorre na relagao entre os educadores e os educandos, por meio das mediagoes
pedagdgicas, é capaz de produzir e sistematizar os conhecimentos. Neste sentido,
Moraes (1997, p. 66) salienta que devemos compreender “que o ser se constréi
na relagio, que o conhecimento é produzido na interagio com o mundo fisico
social, a partir do contato do individuo com a sua realidade, com os outros,
incluindo aqui sua dimensao social, dialégica, inerente a prépria construgio
do pensamento”. Estes aspectos sio considerados, portanto, essenciais para o

desenvolvimento do processo educativo, compreendido aqui na modalidade a

distancia.

4. Delineamento metodolégico

Este estudo buscou depreender as percepgoes dos professores a respeito da
presenca da proposta da dialogicidade em um curso de formagao de professores na
modalidade a distincia, entendendo-se a pesquisa qualitativa como abordagem
mais adequada para desvelar os significados que os docentes apresentaram em
suas mensagens disponibilizadas nos féruns de discussdo, por intermédio de
mediacoes pedagdgicas realizadas a distancia.

A pesquisa teve como cendrio para a investigagdo, duas Instituigcoes de
Ensino Superior, uma, particular e outra, de cardter pablico, ambas localizadas
no Distrito Federal e que atuam na formagio de professores na modalidade de
educagio a distincia.

Neste ambiente foram analisados quatro féruns de discusso virtuais, sendo
dois pertencentes a IES publica e dois a IES particular. E com o propésito de
manter o sigilo dos féruns de discussio, eles foram nomeados por “Férum 17,
“Férum 27, “Férum 3” e “Férum 4”.

A técnica de andlise de conteddo foi empregada para organizar as
informagdes obtidas por meio da observagiao das mensagens elaboradas pelos
professores nos féruns de discussdo virtuais. Neste sentido, Bardin (1977, p. 29)

conceitua a andlise de contetido como:
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(-..) um conjunto de técnicas de andlise das comunicagoes. Nio se tra-
ta de um instrumento, mas de um leque de apetrechos, ou, com maior
rigor, serd um dnico instrumento, mas marcado por uma grande dispa-
ridade de formas e adaptdvel a um campo de aplicagio muito vasto: as
comunicagoes.

A obra desta autora estd fundamentando a anilise deste estudo, por ser

considerada uma literatura de referéncia em andlise de contetdo.

5. Analise de conteudo e discussao dos resultados: o didlogo e
a dialocidade como mediacao

Para a criagdo da categoria O didlogo e a dialogicidade como mediacio, foram
analisados os seguintes aspectos: compartilhamento de ideias, problematizagio,
relacionamento horizontal e desenvolvimento do pensamento critico. Esses
elementos, dentre outros, compdem a dialogicidade que, segundo Freire (2013),
quando trabalhados na media¢io pedagdgica, resultam na agdo politica e na
formagio de professores de maneira emancipatéria.

Foi criada uma imagem com o desenho de uma espiral para melhor
compreender a dinimica dos aspectos do didlogo e da dialogidade no contexto
dos quatro féruns de discussio analisados. A imagem ¢ uma metifora e tem
o objetivo de representar a presenca ¢ o movimento recursivo dos aspectos
vinculados ao didlogo e a dialogicidade. A figura abaixo mostra uma espiral
aberta, que incorpora os elementos geradores da formacio emancipadora e no
movimento recursivo apresenta a formagio emancipadora tanto como produto

quanto como produtora desse processo.
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Figura 1
Didlogo e dialogicidade como mediagao
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Fonte: elaboragio dos autores.

Desta forma, a representacio desses aspectos nesta espiral, fazendo os
movimentos recursivos, pode ser explicada da seguinte forma: o didlogo verdadeiro
provoca a dialogicidade, e essa, por sua vez, conduz a formagao emancipadora,
e a formagiao emancipadora possibilita que o educador atue como um mediador
que proporciona, na intera¢do com seus alunos, o relacionamento horizontal, o
compartilhamento de ideias e a proposicio de situacoes problematizadas.

Conforme a compreensio de Morin (2007), dentro do Paradigma
da Complexidade hd trés principios, dentre eles, o principio da “recursio
organizacional”. O autor define esse principio como “(...) um processo em que os
produtos e os efeitos sio, a0 mesmo tempo, causas e produtores daquilo que os

produziu”. O autor complementa afirmando que

A ideia recursiva ¢, pois, uma ideia em ruptura com a ideia linear de cau-
sa/efeito, de produto/produtor, de estrutura/superestrutura, j4 que tudo
o que ¢ produzido, volta-se sobre o que o produz num ciclo ele mesmo
autoconstitutivo, auto-organizador e autoprodutor (p. 74).

Para uma melhor compreensao da andlise dos féruns, as mensagens dos
professores/tutores foram organizadas a partir da categorizagio proposta por
Moore e Kearsley (2008) para a formatagao dos féruns de discussdo: mensagem
inicial, respostas 4 mensagem inicial, mensagens de acompanhamento e

mensagem final. Para este estudo foram selecionadas as mensagens iniciais e as
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mensagens de acompanhamento dos quatro féruns de discussao, no periodo de
sete dias.

Uma andlise relevante em principio é quanto ao nimero de intervengoes
que os professores/tutores realizaram. Notou-se que nos féruns de discussio
virtuais da IES publica quanto nos féruns da IES privada, a contribuicio dos
professores/tutores, em relagdo ao niimero de intervengées foi reduzida, visto que
a andlise ocorreu durante uma semana. O estudo se deteve a andlise do teor
das mensagens, contudo, este elemento ¢ um ponto importante que poderd ser
abordado em outros trabalhos.

Na mensagem inicial de cada férum e nas mensagens de acompanhamento
notam-se poucas situagbes problematizadoras, situagdes estas que poderiam
desenvolver o pensamento reflexivo e critico do educador, pois foram verificadas
apenas solicitagoes ou perguntas diretas, como no Férum 4: Diante de tudo o que
se argumentou até agora no texto lido e referenciado acima, como devemos tratar os
fendmenos de variagio e mudanga na educagio em lingua materna? Sabe-se que
num ambiente no qual o professor busca problematizar o assunto a ser discutido
ou a ser pesquisado, a discussdo sobre esse tema se tornaria muito mais reflexivo
e critico.

Observa-se que no Férum 1 nio hd uma provocacio para que os alunos
se interessem pelo respectivo video, apenas uma solicitagiao para que todos o
assistam e cumpram com uma determinada tarefa. Hi um pedido para a
realizagao de uma tarefa: Vejam este video sobre Ciéncia Cognitiva (cligue aqui:
https:/fwww.youtube.com/watch?v=k-1_6WARzIQ) destaque o que chamou sua
atengdo (baseado também no estudo da aula 04). Assim, percebe-se a auséncia
de um didlogo problematizador, instigante e provocador que pudesse levar o
aluno a propor solugdes inovadoras e a refletir criticamente sobre o objeto do
conhecimento em questao.

Dessa maneira, fazendo referéncia a Preti (2012, p. 83) sobre o que
o educador deve fazer para instigar seu aluno a construir seu conhecimento,
compreende-se que “cabe ao professor, na EAD, criar ambientes de aprendizagem
que oportunizem o desenvolvimento da criatividade, da intui¢do, da investigagao,
da resolugio de problemas e do senso critico”.

Nesse contexto, Freire (1987) afirma que uma educacio problematizadora
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leva a uma interag¢do com dialogicidade e, consequentemente, a uma formagao
critica. O didlogo como dialogicidade, na formagao do educador, é um elemento
de suma importincia para que sua formagdo possa desencadear uma préxis critica
e reflexiva.

Portanto, verificou-se nos féruns, que as propostas colocadas como
problematizadoras do tema aparecem como uma simples indagagao isolada, sem
o desenvolvimento da critica ou da reflexao sobre tal proposta, como no Férum
3: Em que consiste o “pensar especificamente filoséfico™ O que caracteriza o ato de
“filosofar’? E por fim, qual o vinculo entre filosofia e educagio? Os educandos sao
convocados a responder perguntas, a escrever sobre o conceito em si e ndo a
pensar sobre o tema proposto, instigando outros colegas e até mesmo o educador
a pensar sobre aquele objeto de estudo, sob outras perspectivas.

Foi analisado, também, o tipo de relacionamento que o professor apresenta
em suas mensagens. Observou-se que o professor, por meio de seu didlogo
escrito, cria um ambiente afetuoso e harmonioso, no qual busca um ambiente
favordvel a reflexdo e a argumentacdo. Todavia, os elementos usados para esse
fim foram os elogios e as manifestacoes de afetividade, como exemplificado no
Férum 2: Abragos!!! Parabéns pela iniciativa de abrir a discussio com uma excelente
contribuigio! Lembrem-se que estou a disposigio! Parabéns pela discussio! Estou
muito feliz pelas participagées apresentadas até o presente momento!

H4 um entendimento mediante a literatura pertinente que, para que
a aprendizagem possa emergir, a afetividade representa o impulso para que o
conhecimento possa ser construido. Segundo Aratjo (2000, p. 5), Piaget faz
referéncia a essa dinAmica, utilizando-se da seguinte metdfora: “a afetividade seria
como a gasolina, que ativa o motor de um carro, mas nio modifica sua estrutura’.
Desta forma, gasolina e motor, respectivamente, afetividade e aprendizagem, sao
elementos que se correlacionam.

Por outro lado, entende-se também por meio de obras concernentes que,
nas mediagdes entre professores e alunos, ¢ necessdrio, além da afetividade, haver
um ambiente que proporcione mais discussoes, mais participagoes de professores
e alunos, com o objetivo de construir conhecimento critico e reflexivo. Assim o
aluno se sentiria motivado a buscar respostas para as problematizagées propostas

pelo educador, e tal motivagio poderia ser considerada como afetividade.
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Isto posto, as mensagens analisadas nos féruns pesquisados aproximam-se
do que Freire (2013) considera como antididlogo, pois, apesar de nio terem sido
detectados elementos mais concretos que remetem a um didlogo hierdrquico e
opressor, percebeu-se uma auséncia de criticidade nas respostas do professor no
percurso das discussoes.

Outro aspecto importante do didlogo como dialogicidade ¢é o
compartilhamento de ideias. Compartilhar os saberes aceitando as visoes
distintas dos sujeitos envolvidos na comunicagio é fundamental para uma relagao
dialégica, na qual cada individuo ao criar e ao formular provoca a elaboragio de
um conhecimento que engloba, de forma inovadora e coletiva, os vérios pontos
de vista desses individuos.

Entretanto, na andlise feita no presente estudo, nao foi observada essa
troca de pontos de vista, como também nio houve a proposi¢ao de pensamentos
contrapostos na exposi¢ao dos professores participantes; assim, o enriquecimento
da discussao, por meio do compartilhamento de diferentes visdes a respeito
dos temas propostos, nao foi contemplado, aspecto que pode ser percebido na

expressao do Férum 2:

Conto com mais intervengées. Penso que essa discussio ficard ainda mais
interessante quando postarem novas contribui¢des. Nao se esquecam que
essa interagio com os colegas precisa ser continuada e ao longo da sema-
na. Portanto, nao basta apenas visitas pontuais e esporddicas.

Notou-se, nessa mensagem, a presenca de solicitagdes para que os educandos
participassem dos féruns de discussido, observando-se também a preocupagio
com o nimero de contribui¢des que cada participante deveria desenvolver, no
decorrer do periodo estabelecido para essa atividade, como no Férum 4: Fiquem
atentos ao nimero de participagoes individuais no Férum 2! Aguardamos sua
contribuigio! E no Férum 3: Espero por vocés!

A proposta da reflexdo critica apresenta-se também como elemento
norteador da formagao docente. Dessa forma, o desenvolvimento do pensamento
critico deve aliar-se  teoria e a realidade social dos individuos envolvidos nessa
reflexao.

Pensando no professor como um educador em formac¢io ou no professor

90 | Luiz Siveres; Maria José Cunha Freire Mendes



formador, entende-se que a mediagdo pedagdgica é o momento em que a
construgio de conhecimento acontece mediante os aspectos da dialogicidade,
como a problematizagio, o compartilhamento de ideias e o relacionamento
horizontal. Esses aspectos em recursividade levam o professor a criar um ambiente
problematizador dentro da sua mediagio, a desenvolver o pensamento critico e a
refletir sobre suas priticas educativas. Sendo assim, recorrendo-se ao pensamento

de Liidke e Cruz (2005), é importante reconhecer que:

(-..) A reflexdo na e sobre a a¢do é uma estratégia que pode servir para
os professores problematizarem, analisarem, criticarem e compreenderem
suas prdticas, produzindo significado e conhecimento que direcionam
para o processo de transformacao das prdticas escolares (p. 90).

Entende-se assim, a necessidade dos futuros educadores receberem os
conhecimentos necessdrios para o desenvolvimento de seu pensar critico
e reflexivo, nao sé para o exercicio da futura docéncia, mas para a vida, para
compreenderem sua realidade e inferir nela para transforma-la.

A agao politica produz e é produzida pelo movimento recursivo da reflexao
critica, da problematizagao, do compartilhamento de ideias e do relacionamento
horizontal.

Porém, nos féruns pesquisados nio se observou nenhuma proposta nesse
sentido, ou seja, nio havia proposi¢ées no contexto das reflexées que abordassem
a agao politica como possibilidade de uma pritica social mais concreta. Percebe-
se, no entanto, que as praticas e as mediagdes pedagdgicas ficaram prejudicadas
e nao se constituiram como atos politicos, ficando este aspecto 2 margem do
processo formativo.

A educa¢io possibilitaria, além do desenvolvimento das habilidades e
competéncias ligadas 4 aprendizagem, o desenvolvimento da reflexao critica, da
criatividade e da acdo politica. A agdo politica estaria vinculada a transformagao
social e poderia proporcionar uma visao de mundo mais critica. Desta forma,
da agao politica poderia acontecer a emancipagio, que, no cerne da literatura
relacionada a este estudo, ¢ a capacidade do individuo em analisar e transformar
sua realidade social.

A questdo da agio politica fica prejudicada em fun¢io de que a mediagao
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pedagdgica realizada, por meio da fala escrita, estabelecida nesses féruns virtuais
de discussio, foi efetivada por comunicados, pedidos e solicitagoes, todos
evidentemente bastante cordiais, mas que nio revelam um pensar critico.

Portanto, as falas escritas por esses educadores nao atingem uma maior
contribui¢io que o didlogo como dialogicidade poderia oferecer, que seria a
formagao emancipadora, no caso deste estudo, do futuro educador. Comunicados,
pedidos e solicitagoes sio elementos que nio instigam nos educandos a curiosidade
epistemoldgica, a criatividade, a criticidade e a reflexividade em torno das questoes
sociais que permeiam suas realidades, dentro e fora do contexto educacional.

O didlogo encontrado neste estudo possui caracteristicas que apontam
para um processo educacional bancdrio, por nio apresentar elementos da
problematizagio, da reflexdo critica, do compartilhamento de ideias, de um
relacionamento horizontal (dialégico) e, como consequéncia, na auséncia destes
elementos, também nao hd proposi¢oes politicas que pudessem desvelar, nos
futuros educadores, uma formagio emancipadora. Ademais, nio foi possivel
visualizar a imagem da espiral recursiva do didlogo e da dialogicidade nas
mensagens elaboradas pelos professores/tutores.

Considerando essa reflexao, o estudo apresentou o didlogo em trés
dimensdes. O didlogo como existencial estabelecido nas relagoes; como
epistemoldgico constituido pela interpretagio/compreensio, e na perspectiva
politica fundamentado na comunicagdo. Assim, uma educagio pautada nessas
trés perspectivas de didlogo, desvelou a dialogicidade necessiria ao verdadeiro

encontro do futuro educador com o educando e com o mundo.

Conclusao

Pensar numa educacio, na qual o didlogo é estabelecido como parte fundamental
do processo educativo, ¢ bastante pertinente e precisa do reconhecimento para
se projetar uma educagdo emancipadora, pela qual os educadores formadores
necessitariam refletir sobre suas praticas e mediagées pedagdgicas, e os professores
em formacio deveriam ser capacitados a desenvolver seu pensamento critico e

problematizador.
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O didlogo abre as janelas da compreensio humana, fazendo com que
novas experiéncias adentrem e sejam vivenciadas de forma plena. O didlogo
tem uma forca transformadora, pois sio essas novas experiéncias que poderiam
proporcionar mudangas no 4mago da existéncia humana.

Nesse contexto, o didlogo estabelecido como dialogicidade contribui,
especialmente, para que a consciéncia critica seja instaurada nos processos
educacionais, de forma que, por meio da agao politica, o futuro educador consiga
selibertar da prdtica opressora que o cerceia nas varias esferas de sua vida, incluindo
sua futura profissao. Sabe-se que a constru¢do do conhecimento por meio da
relagdo entre os sujeitos libertos, que se comunicam utilizando a linguagem
para buscar a compreensio em torno de alguma coisa, é uma das finalidades do
didlogo. Portanto, a relagao oprimido-opressor deverd ser substituida pela relagao
emancipado-emancipador.

Considera-se, por fim, a necessidade de os cursos de formagio de professores
se apropriarem dessa discussdo para poderem absorver a contribuigao do didlogo
e da dialogicidade para o estabelecimento de um novo perfil de educador. Dessa
maneira, os elementos do didlogo e da dialogicidade poderio permear a prontincia
do mundo mediante a palavra critica e reflexiva, tornando o agir politico desses
educadores formadores e dos futuros educadores, um processo mais justo, mais

humano e mais emancipador.
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Capitulo 6

Dialogo, dialogicidade, acao dialogica:
elementos constitutivos da praxis no
processo de ensino-aprendizagem

Oberdan Quintino de Ataides

1. Introducao

A educagdo, no Ambito escolar, visa gestar transformagdes em dmbito social,
politico, econémico e intersubjetivo. Estas transformagoes ¢ que reafirmam os
sujeitos enquanto agentes transformadores da realidade e construtores de si. Mas
para que a educagio se fundamente neste principio é preciso que ela adquira e se
revista de um cardter préprio, de elementos pedagégicos sélidos imbuidos de um
propdsito construtor dos seres e que atinja todos os segmentos sociais.

Para Freire (1987), a educagio tem um propdsito problematizador da
realidade, que se manifesta a partir da préxis docente, que conduz a relagao
educador-educando para uma curiosidade epistémica que busca, sobretudo,

questionar a forma de funcionamento e organizagio atual da sociedade e situa o
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ser enquanto agente atuante deste processo.

Para que este modelo de educacio seja possivel, faz-se necessdrio um processo
que se situe com base na esséncia do didlogo (FREIRE, 1987). O diilogo, para
o autor, ¢ compreendido como um fenémeno humano que se revela na forma
da palavra. A palavra, no entanto, nio ¢ a concretude do processo em si, pois
existem elementos constitutivos que sdo essenciais ao didlogo, que devem ser
procurados e exercitados.

A busca e o exercicio, conforme Freire (1987), podem levar-nos a
duas dimensées: da acdo, e da reflexdo. Tais aspectos convergem de formas
indissocidveis e constitutivas entre si e estao vinculados a palavra, palavra esta
(esséncia do didlogo) elemento base da prixis, por isto vista como verdadeira e
auténtica, no sentido de agente de visdo e transformac¢io do mundo.

Ao afirmar que a agao e a reflexio, centradas no didlogo, como elementos
centrais da palavra, Freire (1987) postula que, quando os atributos do didlogo
se esgotam, seja pelo exercicio do discurso ou sacrificados automaticamente,
imediatamente a reflexdo é acionada, gerando o que se denomina de verbalismo,
podendo a mesma ter um cardter alienado ou alienante, mas no que tange
ao processo educativo aqui em discussdo, leva a superagio desta alienacio e
percepedo das contradigoes da sociedade.

Por outro lado, alerta Freire (1987, p. 44), “se o processo se der de
forma inversa, se, pelo contrdrio, se enfatiza ou exclusivisa a a¢do, com sacrificio
da reflexdo, a palavra se converte em ativismo. Este, que é a¢ao pela agdo, ao
minimizar a reflexdo, nega também a prixis verdadeira e impossibilita o
didlogo”. O didlogo, ao se personificar como a¢io transformadora, nio pode
se processar em siléncio, pois do contrdrio nio transforma o homem, pois ¢ na
palavra, pela agio e reflexdo que o trabalho da praxis se revela, se qualifica, sendo
este didlogo, pela personificacio da palavra, um direito de todos os homens e
capaz de personifici-los (FREIRE, 1987). O didlogo, segundo Freire (1987, p.
44), “¢ esse encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncid-
los, nio esgotando, portanto, na relagio eu-tu”. Por esta razio, este estudo
se fundamenta no principio da préxis do didlogo, na dialogicidade, pois este
principio transformador se desvela diante do encontro, nao por um mero acaso,

mas marcado por uma intencionalidade.
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Nesse sentido, aponta Freire (1987, p. 45), “A conquista implicita no didlogo
¢ a do mundo pelos sujeitos dialégicos, nao a de um pelo outro. Conquista do
mundo para a libertagiao dos homens”. O didlogo apresenta-se, no conceito e no
ato, como prontincia do mundo.

O didlogo, como principio educativo, revela e se faz capaz de transformar
o sujeito e, consequentemente, o mundo, dando-se por meio de um processo
dialégico ou de uma educagio dialdgica.

Reitera-se que, na visio de Freire (1987), a dialogicidade fundamenta-se
em trés pilares centrais: o educador, o educando e o objeto do conhecimento. A
articulagdo dos trés é mediatizada pela a¢io problematizadora do conhecimento,
realizada por meio da agdo do professor, no sentido de criar situagdes de
aprendizagem nas quais seja realizada a reflexdo por meio da prixis dialdgica,
sendo o educando neste processo agente ativo e o educador exercendo fungdo de
media¢io e ndo como transmissor e fiel depositdrio do saber.

Insiste-se, ainda, que é por meio do didlogo, meandrado pela dialogicidade,
que os educadores podem construir o ambiente propicio, nio para a transmissao
e recepgao passiva dos saberes, mas para a sua construgao e aplicagao.

Nesse sentido, Freire (1987) entende que a educagao enquanto dialogicidade
torna-se esséncia para a prdtica da liberdade, ocorrendo nao do encontro do
educador e do educando, mas de sua postura de questionamento e sintonia dos
projetos educativos.

Ainda conforme Freire (1987), a dialogicidade vai-se revelando por meio de
um didlogo que se fundamenta na atividade reflexiva e essencialmente critica da
realidade, proporcionando ao educador um importante caminho que conduz a
uma agio educativa dialdgica, isto é, problematizadora, capaz de produzir uma

aglo que, além de pedagdgica, seja social.

2. Dialogicidade: dialogo em acao

Deve-se inferir que o didlogo, pela promocio da dialogicidade e da acdo dialdgica,
¢ capaz de conduzir a uma educagio que se propoe romper com a dicotomia

ainda presente na realidade cotidiana, entre o ensino e a aprendizagem, aquele
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centrado numa agao antidialégica na qual o objetivo é a mera transmissao
ou transferéncia dos saberes, impedindo a geragao de educandos capazes de
questionar, problematizar ou agir sobre a realidade. O que se deseja é uma
educagao que, por meio da agao dialdgica, leve a libertagao.

A educagao dialdgica, entio, é capaz de ir além do que o mundo expressa.
Para tanto, ela opera por meio do didlogo problematizador, da comunicagio,
para finalmente configurar-se em um didlogo de transformacio, conduzindo a
um processo fraterno de mediatiza¢io dos homens pelo mundo, humanizando-o,
conforme apontado por Siveres (2015).

O didlogo consiste numa relacio horizontal e nao vertical entre as pessoas
implicadas e entre as pessoas em relagdo. A relagio homem/mulher/mundo ¢é
indissocidvel. Os homens e as mulheres se educam juntos, em solidariedade e
didlogo, na transformagio do mundo dado. Entende-se que o saber de todos
requer ser valorizado, compartilhado e reinventado.

O didlogo produz, assim, a conscientiza¢o libertadora e transformadora, ou
seja, constitui-se dialégica. Faz-se necessdrio a percepgao de que a transformacio,
em quaisquer Ambitos, constitui um processo concreto €, a0 mesmo tempo, uma
atitude utdpica, pautada pela dinimica da dialogicidade.

Para compreender a relagao do ser educando com o objeto do conhecimento,
o pressuposto do didlogo e da dialogicidade, ¢ preciso que educadores e educadoras
percebam que o ser humano ¢ “sujeito gnosioldgico”, porque em suas relagoes
com os outros, no mundo e com o mundo, conhece e comunica-se sobre o objeto
conhecido, percebe-o e se percebe enquanto agente de construgio de saberes.
Nesta relagao comunicativa, educandos e educadores ensaiam a experiéncia de
assumirem-se como seres sociais e histéricos, como seres pensantes, comunicantes,
transformadores, criadores e realizadores de sonhos.

O ser humano, segundo Freire (1987), ¢ um sujeito que se comunica e
dialoga com o outro. O didlogo e a comunicagdo sao fatores primordiais da
relagdo humana e a condigao para o ser humano constituir-se como pessoa.

O didlogo ¢, portanto, o momento em que homens e mulheres se encontram
para refletir sobre sua realidade, sobre o que sabem e o que nio sabem como
sujeitos conscientes e comunicativos que sao (FREIRE, 2000).

Logo, segundo Freire (2000), o papel do didlogo é a problematizacio dos
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conhecimentos da realidade, dando-se sentido, cardter de esséncia, existéncia,
identidade e particularidade. Este didlogo possibilita, desta forma, aos educandos/
educandas a sua apropriagio e utilizagdo, contribuindo com transformacio de si

e da realidade em que se encontram imersos.

3. O didlogo como processo educativo

O ser humano, como aponta Freire (1987), é um ser de relacoes (reflexivo,
consequente, transcendente e temporal), que estabelece uma relagao dialética
homem-mundo. E um ser concreto, que existe no mundo e com o mundo,
enquanto corpo consciente, cuja consciéncia ¢ intencionada para fora de si, para
um mundo que nao é mero objeto de contemplagio, mas tem a marca de sua
agao.

Nesta relagao com o mundo, o ser humano ¢ concebido como ser de praxis
(reflexdo-agao) e, assim como o mundo, é também compreendido como histérico-
cultural, porque segundo Freire, “na medida em que, ambos inacabados, se
encontram numa relagio permanente, na qual o homem, transformando o
mundo, sofre os efeitos de sua prépria transformagio” (1987, p. 76).

O ser humano ¢, de acordo com Freire (1987), um sujeito que pergunta e
problematiza a realidade. O perguntar faz parte do processo de existir humano,
sendo fundamental para a sua compreensio e formagio. A pergunta como parte
do existir humano estd vinculada a curiosidade, a problematizacio de homens
e mulheres sobre si mesmos e sobre a realidade social, a sua formacio humana,
ética e politica e a relagao dialdgica entre os seres humanos. O ser humano,
portanto, problematiza-se a si mesmo.

O ato de perguntar, instigado pela curiosidade eminentemente humana,
curiosidade epistémica, faz parte da construgao de sua autonomia como sujeito.
E neste ato da curiosidade epistémica que ocorre a interagio, a agio do didlogo,
da dialogicidade, conduzindo o educando a uma aproximagio com o objeto do
conhecimento.

Assim, o ser humano consciente de seus condicionamentos sociais, mas

nao fatalmente submetido aos destinos estabelecidos, abre o caminho a sua
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interven¢io no mundo. Assim, a escolha e a decisdo sdo atos éticos e politicos
do sujeito.

A consciéncia critica torna-se um processo libertador, pois exercitando a
praxis (reflexdo-ac¢io), os seres humanos se descobrem como pessoas e, deste
modo, o mundo, os homens e as mulheres, a cultura e o trabalho assumem o
seu verdadeiro significado. O processo de desvelamento critico da realidade
realizado entre mulheres e homens em sua relacio de comunicacio consiste
na conscientizagdo. Pelo exercicio da praxis, homens e mulheres se descobrem
pessoas situadas no mundo, como seres produtores de cultura e sujeitos da
histéria (FREIRE, 2000).

A histéria, para Freire, é um processo dialético humano, porque “nao
apenas temos histéria, mas fazemos a histéria que igualmente nos faz e que nos
torna portanto histéricos” (2000, p. 40). E esta é uma possibilidade, na medida
em que se considera a mudanga dificil, mas possivel.

Desta forma, o sujeito, na concepgio de Paulo Freire, estd situado
historicamente no mundo e com o mundo e, nesta relacio com o mundo e com
os outros seres humanos, conhece, forma-se como pessoa humana, problematiza
e intervém na realidade social.

A partir dessa compreensio de sujeito, Freire (2000) considera que a
educagao faz parte do existir humano, sendo um processo de humanizagio
de homens e mulheres, na medida em que rejeita toda forma de manipulagio
humana e dimensiona os homens e as mulheres como sujeitos da educagio e
consequente transformagio social.

A educagio ¢ problematizadora da realidade social ao estimular o didlogo, a
curiosidade e o ato de perguntar. A educagao é uma agdo de comunicagio entre
os sujeitos, ao possibilitar a articulagao entre os saberes eruditos/cientificos, os
experienciais e do senso comum e a convivéncia ética com a diferenga.

A educagio é uma agio pedagdgica de co-participagio e co-responsabilidade,
cabendo ao educador e ao educando buscar, pesquisar o conhecimento, para
que o processo de ensino-aprendizagem seja, ou se personifique, em um espaco
democratico (OLIVEIRA, 2003).

A educagio ¢é critica, um instrumento de desalienacio e de libertagio dos

oprimidos que, ao refletirem sobre a sua condi¢do de excluidos, se engajam numa
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luta para libertar-se de sua opressio. E esse o papel da educagio pautada no
didlogo, centrada em experiéncias de liberdade e estimuladoras da decisao e da
responsabilidade dos seres humanos (FREIRE, 2000).

Para tanto, pensar no didlogo com este papel e enquanto processo de
transformagio, é apresenti-lo enquanto principio ativo, como energia, elemento
gerador e reflexivo, embasado nio como discurso engessado (sob clausura), mas
capaz de criar (paradigma teol6gico), construir e reconstruir pensamentos e ideias
(agir filoséfico) e proporcionar a conversagio e o relacionamento (possibilidade
de internalizacdo inter-humanidade e flexibilizacao) (SIVERES, 2015).

O desenvolvimento destes elementos leva o didlogo a proximidade e ao
reconhecimento de que o mesmo ¢ a razdo do préprio sujeito, sendo singular
porque busca sempre uma finalidade. O didlogo apresenta-se, portanto, como
um agente necessario para suplantar a légica das tecnologias, proporcionar novas
formas de conviver entre os humanos e permitir a ampliac¢io dos seus horizontes.

O didlogo, de acordo com Siveres (2015), ¢ uma especificidade de todos
os individuos, que estd presente no processo histérico de constru¢io do
conhecimento e contribui para a sedimentagao da condi¢ao humana.

O didlogo ¢ uma disposi¢io que pode contribuir com a tomada de
consciéncia da realidade que vem afetando a histdria das sociedades humanas.
Portanto, o didlogo deve ser permeado por uma disposicio ética, capaz de
reafirmar a condi¢ao humana e construir uma sociedade justa e soliddria, por
intermédio de uma interlocugio social, sendo energia propulsora da compreensao
da conjuntura presente, bem como da possibilidade de consolidar formas de

convivéncia social. Segundo Freire,

deveriamos entender o didlogo ndo como uma técnica apenas que pode-
mos usar para conseguir obter alguns resultados. Também nio devemos
entender o didlogo como uma tdtica que usamos para fazer dos alunos
nossos amigos. Isso faria do didlogo uma técnica para a manipulagio, em
vez de iluminacio (1987, p. 122).

Assim, o didlogo assumido numa perspectiva freireana vai muito além da
conversa entre duas pessoas, em que uma escuta e depois fala, enquanto a outra

€spera sua vez para ter a palavra.
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Podemos, em nossa prixis, utilizar o didlogo articulando-o por processos
dialégicos de contracio e abertura, buscando vivéncias harmoénicas que, em seu
exercicio dialégico, dilua as relagdes antidialégicas e antipedagdgicas, construindo
interagoes mais humanas, relagoes mais flexiveis e respeitosas.

Nao se pode deixar de lado o fato de que o didlogo também assume um viés
dotado de virtualidade, tendo como tarefa a desconstrucio de uma sociedade
vazia (marcada pelas relacoes de consumo), buscando mecanismos de conexao,
conversdo, interagao e, portanto, de multilateralidade que poderao revelar—se na
agio dialégica (SIVERES, 2015).

A educagao, enquanto pritica social e cultural de uma determinada
sociedade, pode ser mais bem experimentada quando se qualifica pelo didlogo,
pois proporciona a ruptura com o discurso, com o mondlogo e com a tentativa
de colonialidade epistémica.

O didlogo, enquanto mola propulsora do processo educativo, opera no
sentido de aproximar educador e educando, a fim de conduzir a uma pritica
educativa construtiva para ambos, tanto do ponto de vista politico quanto ético.

Segundo entende Freire (1967), ndo ¢ possivel o didlogo entre os que querem
a pronuncia do mundo e os que nio a querem, entre os que negam aos demais
o direito de dizer a palavra e os que se acham negados deste direito. E preciso,
portanto, que os que assim se encontram negados no direito primordial de dizer
a palavra, reconquistem esse direito, impedindo que este assalto desumanizante
continue.

A palavra enquanto instrumento pedagégico conduz e revela a prontincia
do mundo, em um processo de grande transformagao da condi¢io humana, que,
pelo didlogo, se propoe como caminho pelo qual os homens ganham significagao
enquanto humanos.

Por isso, o didlogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em
que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados a0 mundo a ser
transformado e humanizado, nio pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem
consumidas pelos permutantes. Nao é, também, discussao guerreira, polémica,
entre sujeitos que nao aspiram a comprometer-se com a prontincia do mundo,

nem a buscar a verdade, mas a impor a sua, conforme entende Freire (1967).
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4. Dialogo/dialogicidade: bases para a construcao da praxis no
processo de ensino-aprendizagem

Para melhor entender o didlogo como processo educativo, faz-se necessdria
a percep¢do de sua natureza intencional, fazendo-se presenca a dinimica e
interlocucio do didlogo, do dialdgico e da dialogicidade.

O dialégico, em Buber (2009), possui como caracteristica um
comportamento intersubjetivo e nao um relacionamento entre os homens. Ele
opera por meio da corre¢do e experiéncia, partindo da palavra-principio Eu-
Tu e Eu-Isso, de forma que permanecam sempre em relacio e ressignificagao.
Nessa abordagem, o dialégico opera pelas possibilidades de se construir uma
rede relacional na qual o ser humano pode criar e vivenciar sua humanidade e
estabelecer conexdes significativas (BUBER, 2001).

Na proposta do didlogo enquanto dialética, a intencionalidade do didlogo
se prop6e a um percurso de superagio, correlacionando regulacao e emancipagao,
de maneira que ao atingir-se a emancipagao, o didlogo conduz a travessia da
colonialidade (reguladora) e proporciona a solidariedade (que é emancipadora).
Este processo, porém, ocorrerd quando superarmos o pensamento abissal e
reconhecermos o pensamento ecolégico (ecologia dos saberes), gerando, desta
forma, o didlogo entre as diferentes formas de conhecimento (SIVERES, 2015).

Em Freire, a intencionalidade do didlogo, segundo reflexdes de Siveres (2015),
busca se apresentar como dialogicidade, que se exercita por meio da vinculagao entre
autonomia e opressao. Neste 4mbito, a educagao e seu conjunto de processos poderao
ser entdo vistos como instrumentalidade, no sentido de conduzir ao reconhecimento
dos saberes, da historicidade e da agao de cada um dos sujeitos do processo (educador
e educando, e por que nio a sociedade como um todo) revelando a capacidade de
superagdo da opressdo e promovendo a autonomia. Esta intencionalidade do didlogo
serd atingida por meio da atividade de reflexao e desenvolvimento da curiosidade
epistémica, configurando-se como praxis politica e pedagdgica.

Ainda que em diferentes linhas de pensamento (antropolégica, sociolégica
e pedagdgica), as reflexdes se aproximam e convidam a participar deste processo
como agentes de interlocu¢do da pritica educativa que leve a construgio de um

ser mais humano e virtuoso.
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A dialogicidade se constrdi por meio de um didlogo critico e reflexivo, que
se propoe a uma a¢do pedagdgica, como sugere Siveres (2015). Na percepgao
de Freire (1987), a dialogicidade constitui-se como um processo que conduz
a libertagao dos oprimidos por meio da educacio. Assim compreendida, a
dialogicidade nao é uma possibilidade, mas uma condigao sem a qual nio pode
haver conhecimento.

As mediagoes dialogais devem ser entendidas como dimensées nas quais
operam os processos de transforma¢io da condi¢io do ser, tendo por base a
filosofia de Buber (1878-1965) e a pedagogia de Freire (1921-1997) (SIVERES,
2015).

A presenga desses processos, enquanto arcabougo tedrico de entendimento
do didlogo, se conecta como mediagio quando eles apresentam uma preocupagao
com a vida humana, suas relagées sociais e politicas.

A aproximacio de Buber (2009) possibilita perceber que o didlogo em sua
filosofia opera em trés movimentos: Eu em direcio a Tu e vice-versa, do Eu e Tu
na relacio do inter-humano, e a relagao com o mundo e com Deus caracterizando
o processo. Neste curso, as relacdes buscam, sobretudo, a alteridade como
dimensio do ser humano, o reconhecendo com néds (Eu e Tu em comunhio
fraternal), levando a um ambiente privilegiado em que se vivencia o didlogo
como reciprocidade (BUBER, 2001).

Conforme destaca Siveres (2015), a mediagao do didlogo é apreendida pelo
homem com vontade e poténcia de superagao da segregagio e apartamento dos
saberes, que se concentram nas maos de poucos. Esta superagio leva a justica
epistémica, que pode ser atingida por meio da adogio do didlogo enquanto
interculturalidade e pluriculturalidade, de forma a acolher, reconhecer e integrar
a diversidade de conhecimentos, fomentando o que se denominou de ecologia de
saberes.

A dimensao pedagdgica de Freire apresenta o didlogo como um fendmeno que
se explicita principalmente por meio da palavra, caracterizada pela dialogicidade
da reflexao e da acdo. A dimensao dialogal apresenta-se como uma exigéncia
existencial, do fazer-se humano e da construcio de sua historicidade, tendo como

categoria essencial de sua proposta a palavra dialogada que se expressa como
dialogicidade (SIVERES, 2015).
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Para que o didlogo se constitua enquanto dialogicidade e prética de
autoconhecimento, Freire (1967) destaca que deve ser constituido pelo amor, pela
humildade, pela esperanca, pela confianca e pela fé.

Nesse sentido, o amor deve ser entendido como o compromisso com o ser
humano, um compromisso que é em si dialdgico (resultado da praxis — reflexao que
resulta em uma acao transformadora). A humildade consiste no reconhecimento
do inacabamento de ambos, do educador que nio detém todo o saber, e do
educando que ¢ um ser no mundo que o oprime, e pode aprender por meio desta
mediacdo dialogal. A fé, no processo dialégico, consiste na crenga do potencial
dos seres humanos e em sua capacidade de exercer os atributos do didlogo. A
confianga, enquanto ato de firmamento do encontro no processo dialégico, e por
fim a esperanga como perspectiva indelével de geragdo da justica. Elementos que
em conjunto constroem um processo pedagdgico coeso e inaliendvel.

Coadunando com estas premissas, Almeida (2015) destaca que uma
educacio pautada na dialogicidade, fundada no didlogo, ¢ aquela que se dd
numa relacdo de humildade, encontro e solidariedade, ou seja, numa relagao
horizontal, de muita confianga. O didlogo leva os homens e as mulheres a serem
mais homens e mulheres, pois é sempre gerador de esperanca.

Tendo por base estes preceitos, a educagio deve ser compromissada com
a transformagio social, com o sonho politico de uma sociedade democritica.
Constitui tarefa da educagio denunciar a opresso, a alienacio e os discursos
ideolégicos dominantes, anunciando um novo discurso e novas prdticas
libertadoras e includentes (OLIVEIRA, 2003).

O didlogo, o dialégico e a dialogicidade conduzem ao exercicio da
cidadania, que implica a interven¢do de homens e mulheres na vida social, como

seres de observagao, avaliacio, escolha, decisdo e de préxis.

Conclusao

A educagio, portanto, estd no certame dessas proposi¢des, pois somente com
o reconhecimento e o exercicio do didlogo e da dialogicidade enquanto pritica

pedagdgica, transformada em préxis, serd possivel a transformagao da condicio
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do individuo. Esta serd entdo capaz de proporcionar aos sujeitos o direito de
ler e de escrever, de questionar e analisar, de ter acesso a recursos e objetos do
conhecimento, de desenvolver e praticar habilidades e competéncias individuais
e coletivas, reconhecendo-o enquanto agente de construgao da sua histéria e da
histéria das sociedades humanas.

Com base nesses argumentos, importa considerar que educa¢ao nio pode
rejeitar as experiéncias e as préticas pautadas no didlogo, visto que tal prdtica
educativa ¢ provocadora da interagdo entre os seres humanos.

O didlogo é um elemento pedagdgico que possibilita intimeras relagdes entre
os sujeitos da educagao, proporcionando a formagao e sedimentacio de estruturas
democriticas dentro das mais diferentes realidades, podendo contribuir para a
construgao de sociedades com individuos mais livres, justos e compromissados.

E com o didlogo e sua agio dialégica que podemos construir novas
propostas pedagdgicas, em uma relagio de ensino-aprendizagem simbidtica,
ressignificando a educagio como um todo, dando-lhe a capacidade para fazer
mais, de construir uma nova sociedade, novos conhecimentos, construir e
resgatar relagoes de respeito e pactualidade, comunhao, hospitalidade, revelando

a verdadeira condicio humana.
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Capitulo 7

Dialogo como potenciador do carater
democratico da avaliacao

Alexandre Ventura

Quando ¢ verdadeira, quando nasce da
necessidade de dizer, a voz humana nao
encontra quem a detenha. Se lhe negam a
boca, ela fala pelas maos, ou pelos olhos,
ou pelos poros, ou por onde for. Porque
todos, todos, temos algo a dizer aos outros,
alguma coisa, alguma palavra que merece
ser celebrada ou perdoada.

(GALEANO, 2002, p. 15)

Introducao
A avalia¢io ¢ um fen6meno eminentemente social que nunca se constitui como

um elemento social anédino do ponto de vista politico-ideolégico e social. A

avaliagdo constitui-se como um instrumento de interven¢io social que visa a
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determinados fins explicitos ou ocultos. Nesse cendrio, o didlogo desempenha
um papel infraestrutural numa perspectiva que encare a avaliagao como um meio
de aumentar o nivel de conhecimento sobre um determinado objeto que permita
um aprimoramento da sua morfologia, do seu funcionamento ou do seu impacto.
A qualidade e a horizontalidade do didlogo constituem nutrientes essenciais para
que a avaliagao realize o seu potencial de vivéncia e robustecimento de principios
sociais democrdticos. Neste capitulo apresentaremos uma panorimica sobre a
pesquisa cientifica no Ambito do papel do didlogo na avaliagio como alavanca
da democracia.

Numa perspectiva analitica, podemos encarar o design e a implementagao
de cada avaliagio como um ponto em um continuum em que num topo se situa
uma légica de mdximo controle e no oposto se manifesta a 16gica do méximo
empoderamento do avaliando ou das partes interessadas na sua existéncia e
utilizagao. Numa sociedade democritica, o que verdadeiramente interessa é que
a avaliagdo seja um instrumento a servigo de bens maiores, nomeadamente que
contribua para o aprofundamento da transparéncia e para o desenvolvimento dos
que nela participam e dos seus destinatdrios. Nesse sentido, a desejabilidade é que
a tendéncia das avaliagoes seja assumidamente no sentido do empoderamento.

Assim sendo, podemos dizer que a avaliagio tem um valor pelos seus
resultados de curto, médio e longo prazos, mas também pelos processos que
dao azo a esses resultados. Os referidos processos envolvem relacionamento
interpessoal que é essencialmente tangibilizado através do didlogo entre as partes
envolvidas. Aquelas que procedem 2 avaliagio, os avaliandos e os destinatdrios
da avaliagao. Tradicionalmente as avaliagées usam uma abordagem top-down,
impositiva ¢ em que se manifesta um desequilibrio de poder, uma desigual
distribui¢do do capital de conhecimento e de informagao. Nesta configuragio,
os avaliandos e frequentemente os prdprios destinatdrios da avaliagio recebem
dados, informagées e relatos truncados, desvirtuados relativamente ao capital
de conhecimento dos que controlam a avaliagio por via institucional, formal.
Dessa maneira fica bem evidente uma configuragao relacional desequilibrada,
com déficit de cidadania e de democracia. Ao analisarmos um determinado
modelo ou programa de avaliagio ¢ ficil identificarmos o seu cardter mais ou

menos democrdtico. Ele consubstancia-se, entre outros fatores, nas ldgicas,
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configuragdes e préticas de didlogo que ocorrem entre as vdrias partes interessadas
envolvidas. Ele traduz-se, por exemplo, nos momentos de recolha e de partilha
de informagio, de devolutiva, de consulta, de apresentagao de resultados, de
possibilidade de exercicio do direito ao contraditério, de responsabilizagio pela
aplicagao das medidas recomendadas. Mas essa configuracio mais ou menos
democrdtica também permeia o discurso dos documentos que especificam o
formato da avaliagao e os relatérios. Uma andlise de contetido bdsica permite
identificar a tendéncia mais ou menos democrdtica dessa avaliacio nos seus
propdsitos e nas suas prdticas.

Este capitulo dedica-se a dar contributos para aumentar o conhecimento
sobre o papel do didlogo no Ambito da avalia¢do como potenciador de sociedades
mais democrdticas, num quadro de promogio de uma desejabilidade social
conduzida por valores humanizadores. Nesse sentido, convocaremos alguns
dos autores que no cendrio brasileiro e no panorama internacional mais se tém

destacado no desvelamento desta temadtica.

1. Avaliacéo

A avaliagio ¢ um fendmeno crescentemente inscrito nas agendas medidticas,
sociais e institucionais. O setor da educagiao sempre foi terreno fértil para
o florescimento da temdtica da avaliagdo, mas nunca como agora existiu um
protagonismo tdo grande desta temdtica. O cardter pervasivo da avaliagdo insere-
se em tendéncias que marcam um grande nimero de sociedades atuais, marcando
a agenda politica no setor da educagio. Infelizmente, ao contrério do que advoga
a Teoria da Avalia¢io, segundo a qual a avalia¢io nunca pode ser um fim em si
mesmo, mas um instrumento ao servigo de um bem maior, tem vindo a ocorrer

uma:

(...) transformagao da avaliagio em um procedimento que vale por si
mesmo acentuando a des-ideologizagio e desterritorializagio, reificando-
-a, promove a sua techicizagao, exacerbando o eixo técnico em detrimen-
to das implicacoes étricas (CORREIA; ARELARO; FREITAS, 2015, p.
1277).
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Muito por influéncia direta ou indireta de organizagdes internacionais
como a Organizagdo para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), Banco Mundial, Organiza¢io das Nagoes Unidas para a Educacio,
a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e Comissiao Europeia, mas também por modas
determinadas por politicas neoliberais adotadas prioritariamente por governos
de direita, mas nio renegadas por governos de esquerda, a avaliagio tem
enveredado por configuracoes crescentemente isomorficas em que prevalecem
légicas, processos e resultados contdbeis (LIMA, 1997). Tal isomorfismo tem-se
aprofundado num cendrio de crescente “desqualificacio das producoes imateriais
do trabalho cognitivo” (CORREIA, 2010, p. 467). O que prevalece ¢ uma
abordagem de verificacio de conformidade normativa e de auditoria que procura
tudo medir, mesmo os fendmenos intangiveis. Estas tendéncias tém feito crescer
configuragdes, filosofias de atuacio e exploracio de resultados marcadamente
tecnocrdticos e que tém imprimido a grande maioria das organizagoes
educacionais um cunho marcadamente formal, o que leva Lima (2015) a designd-
las como ‘hiperburocracias’ e Graeber (2015) a considerar que vivemos numa era
de ‘burocratizagao total’.

No cendrio descrito, o que é valorizado tem de ser objetivo, supostamente
factual, passivel de ser mostrado como evidéncia. Frequentemente, cai-se
no exagero de abordagens que tornam de tal forma especializada e complexa
a leitura que os dispositivos ou os resultados de processos avaliativos acabam
por ser usados apenas por uma minoria que domina as técnicas e a “gramdtica’
que permite a descodificagao. Outras vezes, de simplificagio em simplificagao
acaba por se disponibilizar um conjunto de resultados que perdem significado
substantivo e que sdo divulgados sem contextualiza¢do, distorcendo a leitura, a
percep¢ao do mérito e do valor do avaliando.

Por outro lado, hd prescri¢io socialmente aceitdvel e desejabilidade no Ambito
da avaliagio e hd priticas que sdo indefensiveis sob todos os pontos de vista
(cientifico, técnico, filoséfico, ético e moral). Na verdade, embora nio seja comum
falar sobre isso fora de circulos de senso comum, hd dimensoes e praticas ocultas
da avaliagao que, de acordo com Alves e Cabral (2015, p. 638), “nio se inscrevem
em qualquer teoria avaliativa, tendo antes a ver com determinadas patologias

que afetam o exercicio da profissao” (docente) e que consistem em corruptelas de
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prescricoes avaliativas ou traigoes destas e das mais elementares regras éticas.

A avaliagdo nunca ¢ ficil. Se o for é apenas um simulacro de avaliagao.
Nada ¢ linear em avaliagao. Tudo se caracteriza por complexidades, por muitos
matizes de verdade e inverdade. Como refere MacDonald (1994, p. 113), “em
avaliacio hd perigo e hd promessa. E hd sempre consequéncias inesperadas”. Essas
constatacoes nio devem desmobilizar-nos de realizar avaliacoes nem devem
empurrar-nos para simplificagoes grosseiras nas abordagens avaliativas. Lidar
com a complexidade da prépria avaliagio e dos avaliandos sobre os quais ela
detém a sua atengio ¢ apenas uma ineréncia de todos os passos da avaliagdo. E
necessdrio lidar com essa realidade de forma consciente, criteriosa, paciente e
natural. Estes obstdculos nio devem desmobilizar, mas sim estimular quem se

envolve na avaliagdo para aprimorar referenciais, meios, resultados e impacto.

2. Avaliadores

Nio existe avaliacdo sem avaliadores. De forma direta ou indireta, apesar da
paraferndlia de instrumentos disponiveis para a realizagdo da avalia¢io, tem de
existir interven¢ao humana em alguma das fases da avaliacdo, independentemente
da intencionalidade e dos avaliandos. Os avaliadores sao os elementos que mais
esculpem as carateristicas da avaliagao ao nivel da arquitetura dos programas, da
aplicagao dos mesmos, da negociacdo com partes interessadas, da comunicagio
dos resultados ou do monitoramento dos seus impactos. Em funcao dessa a¢io,
os avaliadores podem imprimir um cardter de maior controle ou de maior
democraticidade a avaliagdo. Para o bem e para o mal, os avaliadores nunca
sdo elementos anédinos num processo de avaliagdo. Eles tém influéncia e sio
influenciados pelos processos avaliativos em que se envolvem. E indispensavel
que assumam as suas responsabilidades e que tenham uma atitude e um
comportamento que os eleve além da mera fungao de acriticos aplicadores de
avaliacio. A este propésito, Ryan e Destefano (2001, p. 189) chamam a atengao
para o fato de os “avaliadores deverem promover um sentido de justica igualitdria,
ser negociadores competentes, e estar preparados para assumirem posi¢oes em

assuntos politicos e morais cruciais”.
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Afungio deavaliador é extremamente complexa e desafiante. Exige formagao
especializada e experiéncia no setor em que se realiza a avalia¢io. Mais uma
vez por incompatibilidades entre as agendas politicas e as agendas educacionais,
frequentemente nao se cuida devidamente da formagio especializada dos
avaliadores. Muitos dos fracassos em avaliagdo ficam a dever-se exatamente a
essa falha. Por muito bem arquitetado que seja um programa de avaliagao, se nao
tiver avaliadores capazes no terreno nao surtird efeito. Acontece que a norma ¢ os
poderes publicos nao prestarem a devida atencdo a esta varidvel critica no sucesso
dos programas de avaliacio. Concentram a sua atengao no design dos dispositivos
de avaliacao e descuram a formacio dos avaliadores. Fazem-no, normalmente,
porque a formagio ¢ dispendiosa e demorada. No afa da obtencio de resultados
que possam constituir-se em bandeiras politicas, descuram a formagio dos
avaliadores. O preco a pagar ¢ a descredibilizagao dos avaliadores, da avaliacio e
dos seus resultados. Portanto, avaliagdo sem avaliadores competentes e crediveis é
uma forma de promover um arremedo de avaliagio que nio atingird propésitos de
melhoria e nio se constituird num instrumento a servi¢o do aprofundamento da
democracia. Na verdade, quando nos movemos interpretativamente no conceito
e nas vivéncias de democracia, s6 podemos entender o que estd em causa através
da explicitagdo dos conceitos que movem os envolvidos. Esta realidade complexa
exige um didlogo que permita entendimentos que possibilitem atingir resultados
sociais benignos. O papel desempenhado pelos avaliadores ¢ de vital importincia
visto que pode servir para robustecer a democraticidade de uma determinada
sociedade, ou tolhé-la. Como refere Hanberger (2004, p. 3), a avaliagio “pode
ajudar a manter, refor¢ar ou enfraquecer um modelo de governagao e a orientagao

democritica com a qual este se relaciona”.

3. Democracia

Se a avaliagdo visar a defesa do interesse publico ela serd sempre democrtica.
Ela usard de transparéncia relativamente as suas intencionalidades, processos,
produtos e impactos, esperados e imprevistos. Ela serd equidistante relativamente

aos interesses dos seus promotores e dos grupos de interesses com os quais ela tem
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alguma relacio. No quadro de uma democracia, a avaliagdo deverd desempenhar
um papel politico de promogio e aperfeicoamento dessa democracia. E isso sé
se consegue com transparéncia e verdade em cima da mesa. A verdade que as
estruturas sociais e os cidaddos tém o poder de julgar e de utilizar, ou nio, em
favor de agdes que contribuam para aprofundar a democracia. No entanto, como
adverte MacDonald (1994), na prdtica, esta questao carece de uma andlise e
avaliacio criteriosa que mobiliza competéncias holisticas de alto nivel. Sabendo
que hd avaliagoes de alto risco e avaliagdes de baixo risco (aquilo que a literatura
anglo-saxonica popularizou como high-stakes evaluation e low-stakes evaluation),

o autor britinico refere:

Uma avaliagao de alto risco, que é honesta, que relata tudo tio objetiva-
mente quanto possivel, pode ganhar credibilidade para a iniciativa, ou
pode expd-la, talvez prematuramente, a criticas injustas. Uma avaliacio
de baixo risco, cosmética ou de compromisso, pode prejudicar pouco, mas
pode falhar na estimulacio do tipo de critica construtiva que pode ajudar

o Programa a melhorar (MACDONALD, 1994, p. 113).

Provavelmente, este tipo de questio exige que, da parte dos avaliadores e de
quem encomendou a avalia¢do, haja um sopesar ético criterioso para decidir em
fungao da defesa do interesse ptblico ou das partes interessadas nessa avalia¢io.
Esse juizo avaliativo deve procurar atingir o médximo denominador comum de
salvaguarda dos interesses legitimos dos envolvidos. Por vezes, a divulgacio de
certos resultados intermedidrios menos encomidsticos, que até poderio vir a nao
se confirmar em fases mais avangadas do programa de avaliagdo, pode ser mortal
para esse mesmo programa. E exatamente pela exigéncia e profundidade deste
tipo de decisoes dificeis que os avaliadores tém de ser pessoas experientes e com
formagao especializada, que possam agir de forma rigorosa e ética, contribuindo
dessa forma para colocar a avaliagio a servico da democracia. Para que isso
aconteca, ¢ necessrio, no meio da profusio de entendimentos a propdsito,
esclarecer conceitos e perspectivas sobre democracia, sobretudo considerando o
crescente dinamismo e hibridacio de perspectivas e vivéncias democrdticas. Esse
esclarecimento poderd fazer toda a diferenca na arquitetura, percurso e resultados

da avaliacio:
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“(...) em tempos em que a democracia estd a mudar e em que tedricos da de-
mocracia, cidados, decisores politicos e avaliadores tém diferentes enten-
dimentos sobre o que significa e deveria significar democracia, as op¢des
para elaborar avaliagoes democriticas sio numerosas” (HANBERGER,
2004, p. 10).

Neste trabalho partimos da tipologia de concep¢oes de democracia oferecida
por Ball, Dagger e O’'Neill (2014, p. 38-40) que patenteia trés configuragdes:
democracia liberal, social democracia, democracia do povo e situamo-nos na
perspectiva da social democracia, reconhecendo que sem uma distribuigao mais
equitativa da riqueza e do poder serd impossivel ter uma democracia robusta e

sustentdvel nos seus principios e nas suas vivéncias.

4. Didlogo como potenciador do carater democratico da
avaliacao

Por via da participagao e do didlogo ¢ possivel incrementar o cardter democrdtico
da avalia¢io. Podemos considerar que a avaliagio tem um potencial democratico
que frequentemente nao é realizado por desconhecimento ou por intencionalidade
de quem promove a avaliagao. A avalia¢io precisa de ser arquitetada, vivenciada
e comunicada numa perspectiva biunivoca e participada. Se assim nao for, serd
um mero exercicio técnico despido de vivéncia de alteridade e sem influéncia em
muitas das suas partes interessadas. Para verdadeiramente envolver as pessoas
e influencid-las de maneira sustentdvel é necessdrio adotar uma perspectiva
democritica.

No caso particular das escolas, essa necessidade ¢ bem premente. O
envolvimento ¢ a0 mesmo tempo condigdo necessdria para a realizacdo de uma
avaliacdo democritica e resultado dela. Para que a avalia¢io seja um tempo e um
espago de vivéncia democrdtica, é indispensdvel dar voz a todos os que tém algum
interesse préximo ou distante relativamente a essa avaliagio. Nomeadamente, é
necessdrio dar voz a duas partes interessadas que frequentemente andam arredadas
dos programas de avaliacao institucional de escolas: alunos e suas familias.

A participagdo dos stakeholders, ou partes interessadas, é um dos indicadores
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fundamentais para aquilatar o cardter democritico da avaliagao. Nesse sentido,
¢ indispensdvel identificar essas partes interessadas e propiciar-lhes formas de
participacio ou de usufruto que conciliem o mais possivel a desejabilidade com
a exequibilidade. Infelizmente, assistimos predominantemente a avalia¢oes que,
por premedita¢io, ou desconhecimento, ou insensibilidade, nao se promove a
participacao alargada e verdadeira de uma diversidade de partes interessadas.

Barry Macdonald é por muitos considerado um dos mais importantes
autores seminais na identificagio da importincia do didlogo no 4mbito da
avaliacio. Segundo ele, muito do potencial formativo da avaliacio depende de
um didlogo aberto, igualitdrio e tolerante entre avaliadores e outros participantes,
alimentado por trocas de informagio e interpretagio (MACDONALD;
STRONACH, 1994, p. 153) a propdsito do avaliando. Se isso é verdade no campo
da avaliagao em geral, no caso da avaliagdo em educacio ainda assume maior
preponderancia. Em educagio o didlogo ancora-se em dinimicas de sentimento,
pensamento e agdo e utiliza uma linguagem humanizadora (SIVERES, 2015, p.
77), constituindo dessa forma um instrumento a servi¢o do aprofundamento de
sociedades democrdticas que tenham a capacidade para colocar genuinamente a
salvaguarda dos interesses dos cidadaos em primeiro lugar.

No caso da avaliagio, esse didlogo humanizado que empodera os individuos,
aprimora as organizagdes e desenvolve as sociedades, tem muitos adeptos que
convivem numa tensio nem sempre assumida com perspectivas e priticas
contdbeis de intensificacio formal da avaliacio (LIMA, 2015; CORREIA,
2015; VENTURA, 2006). Notabilizam-se nessa perspectiva dialégica da
avaliacio, com muitos matizes de envolvimento alargado de partes interessadas
nos processos e resultados do processo avaliativo, correntes como, por exemplo,
a avaliagio participatoria/colaborativa (FREIRE, 1987; COUSINS; EARL,
1992), a avaliagio de empoderamento (FETTERMAN, 2001), a avaliagio para
a aprendizagem organizacional (TORRES; PRESKILL, 2001; PRESKILL;
TORRES, 1999), a avaliagio responsiva (STAKE; ABMA, 2005; STAKE, 1975).
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5. Carater democratico da avaliacao

A prestagdo de contas ¢ indispensdvel numa sociedade democritica, masaavaliagao
nao pode confinar-se 4 prestacio de contas. A avaliacio deverd desempenhar um
papel de promogio de equidade social através de um incremento da participagao
alargada e da transparéncia. Provavelmente, a maior contribui¢ao que a avaliagao
poderd dar para o desenvolvimento social é no sentido da “acumulagao de
conhecimento sobre quais as tentativas para melhorar condigées sociais adversas
que funcionam e quais fracassam” (ROSSI, 2004, p. 129). O que tem razao de ser
numa sociedade democrdtica é este papel para a avaliagao, independentemente
do avaliando.

Nesse sentido, e considerando o caso particular da avaliagao de escolas, para
podermos ter uma avaliagio democritica neste dominio, temos de privilegiar
uma perspectiva de desenvolvimento, em vez de uma perspectiva de julgamento
das escolas, das suas liderangas e dos seus professores. Os sistemas de avaliagao
de escolas sio mais eficazes se combinarem as fun¢oes de prestagio de contas
e de apoio ao desenvolvimento (OECD, 2013, p. 414). Esse equilibrio, sempre
em tensdo, é necessario e é possivel. Mas a verdade ¢ que as politicas no setor
educacional tém crescentemente apontado para uma intensificagio de logicas de
controle, de competi¢do e de pressao sobre as escolas, suas liderancas, professores,
alunos, pais, comunidades e paises. Os instrumentos dessas a¢oes sao as avaliagoes
externas, as provas em larga escala e os rankings de escolas, de regioes e de paises,
promovidos por governos e institui¢des supranacionais que agem de modo
crescentemente homogéneo e sio inspirados por politicas de Estado-avaliador
(NEAVE, 2012), manifestadas através de ‘rituais de verificacio’ (POWER, 1999)
ou reguladas através de vigilancia normalizadora (VENTURA, 2000).

Aslégicas e agoes concretas de prestagao de contas so prediletas para o poder
politico pelo impacto que tém no controle de instituicdes e de profissionais. Mas
também pelo fato de os tempos para a sua realizacao e a midiatizagao dos seus
resultados serem muito mais curtos e controldveis do que aquilo que acontece no
caso das légicas e agdes concretas de apoio ao desenvolvimento. A prestagio de
contas encaixa-se de maneira harmoniosa nos calenddrios politicos e eleitorais,

a0 passo que o apoio ao desenvolvimento e empoderamento dos profissionais de
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educagao, das suas liderangas, das escolas e das comunidades exige um tempo
de esclarecimento, adogdo, aprimoramento e conquista incompativel com
instrumentalizagées politicas de curto prazo.

Entre os autores que marcaram a temdtica da desejabilidade do cardter
democrdtico da avaliagio destaca-se Barry MacDonald. Um dos seus contributos
mais substantivos foi a classificagio politica de trés tipos distintos de avaliagao:
burocrdtico, autocrdtico e democritico. Concentrando a nossa aten¢io no tipo
democrdtico de avaliagdo, MacDonald (1976, p. 134) oferece-nos uma defini¢ao
numa légica de tipo ideal em que os conceitos-chave deste tipo de avaliagio sao:
confidencialidade, negociagio e acessibilidade, tendo “o direito de saber” como
conceito justificatorio fundamental. Outras carateristicas que consubstanciam a
democraticidade deste tipo ideal de avalia¢do sdo o fato de o avaliador oferecer
confidencialidade aos participantes e conceder-lhes controle sobre a informagio
por eles fornecida, usar técnicas de recolha e apresenta¢io de informacio acessiveis
a audiéncias leigas e adotar como critério de sucesso da avaliagio a amplitude dos
publicos servidos pela avaliagio (MACDONALD, 1976, p. 134). Nesta perspectiva
o avaliador desempenha o papel de um facilitador de negociagoes entre diversas
partes interessadas, com posicionamentos, estratégias e interesses distintos. O seu
modus operandi fundamental é a negociacio e a consensualizagio que contribuam
para vivéncias e resultados democréticos. Claro que esse tipo de atuagio avaliativa
exige tempo, flexibilidade e a¢do concreta no sentido da acomodagao das diferengas,

por vezes abissais. Nem todos se predispoem para esses desafios.

Conclusao

Numa sociedade democritica s6 uma avaliagio democrdtica faz sentido. A
avaliacdo nio pode ser perspectivada ou implementada como um instrumento de
subjugacio ou de controle. S6 uma avaliagao democritica, através do respeito e
da valorizagdo das diferencas, pode fazer crescer os participantes e destinatdrios.
S6 uma avaliagio democrdtica, que tem como seu principal instrumento o
didlogo, pode constituir-se num instrumento filoséfico, pedagégico e existencial

de aprofundamento de uma sociedade democrdtica.
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Num tempo que vivemos em que as tendéncias avaliativas predominantes
a escala global apontam para caminhos de controle e subjugagao maquiados das
melhores intengdes, ¢ urgente fazer a apologia de uma avaliagio democritica,
empoderadora através da transparéncia, do didlogo e da negociagio que nos
permitam dar passos no sentido do aprofundamento do espirito de cidadania, da
vivéncia ética e da autonomia responsdvel de pessoas e instituigoes.

Este capitulo aflorou algumas das questdes essenciais neste 4mbito e
constitui-se como prolegdmeno de um estudo mais aprofundado que pretendemos
vir a desenvolver sobre esta temdtica. Entretanto, que outros possam sentir-se
motivados a enveredar pelo estudo do papel do didlogo como potenciador do

cardter democrdtico da avaliacao.
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Capitulo 8

O diadlogo como elemento da
dimensao ludica: uma contribuicao ao
processo de ensino e aprendizagem

Camille Anjos de Oliveira Santos

Introducao

O processo de ensino e aprendizagem envolve inimeros elementos que poderiam
ser analisados a partir de diferentes dticas na drea da educagdo. Neste artigo,
tal processo é ponderado com base na perspectiva ludica e do didlogo como
aspecto que integra a dimensao da ludicidade. Relacionar estes dois fatores se faz
relevante na medida em que toda comunicacio ¢ permeada pelo didlogo, e desta
forma, a verdadeira educagio nio acontece sem ele. Esta percepcio também
contribui para que o lddico nao seja visto apenas como um aspecto sem seriedade
e dedicado apenas a infincia. O lidico e o didlogo sio duas dimensoes humanas
que devem ser latentes em todo o desenvolvimento humano e principalmente no

seu processo educativo.
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Desta forma, o primeiro tdpico trata das concepgoes inerentes ao ladico e
o seu desenvolvimento conceitual. Para isso, o lddico ¢ primeiramente definido
como um elemento cultural presente na civilizagio grega, transposto como
enigma, poesia e nos mitos. Depois, as conceituagoes mais comuns do ludico sio
abordadas, nas quais a ludicidade é vinculada ao jogo e a brincadeira. Contudo,
outra concepgio ¢ apresentada e o lddico emerge como uma dimensao subjetiva,
ou seja, uma experiéncia interna do sujeito, um estado de plenitude.

O didlogo ¢ uma dimensio humana e existencial, inicialmente significado
a partir da educacio grega e na concepgio filoséfica de Sécrates e Platao. Em
seguida, s3o expostas as concepgoes freireanas sobre o didlogo, este considerado
um encontro entre os homens mediados pelo mundo. Nesta perspectiva, o
didlogo acontece de maneira horizontal, sem imposigao de opinides e origina o
pensamento critico, como elemento educativo, tendo como proposta a mudanga
da sociedade a partir da praxis, a¢ao transformadora, critica e reflexiva.

O terceiro tépico deste artigo faz o entrelacamento entre o didlogo e o
ladico no processo de ensino e aprendizagem. Uma das atribui¢oes da dimensio
ladica é considerar os sujeitos a partir da sua integralidade. O lddico também
auxilia na significagdo do conhecimento a partir da contextualizagdo, além de
promover a inter e a transdisciplinaridade. O didlogo permite que os pontos de
vista sejam expostos, e nao impostos, além de ser o meio pelo qual os contetidos
programadticos escolares podem ser discutidos e definidos em temas geradores
a serem problematizados. Sendo assim, pode-se compreender o didlogo como

elemento da dimensao ladica, pois a complementa.

1. Concepcdes sobre o ludico

Conceituar o termo lidico nio é uma tarefa fécil de realizar, pois vdrios pontos
de vista diferentes precisam ser alinhados, para que sua conceituagio seja sdlida e
eficaz para aqueles que desejam compreendé-lo. E necessério resgatar a origem do
ladico e como ele se apresentou historicamente, para que se perceba sua evolugao
até a contemporaneidade. Deste modo, o filésofo Johan Huizinga (2001) pontua

que o termo ladico vem de /udus e significa jogo. Sua abordagem ressalta a
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presenga do jogo nas antigas civilizagoes e principalmente na Grécia. Para este
autor, a primeira forma de jogo foi o enigma, um jogo sagrado.

Uma das formas literdrias que o enigma originou foi o didlogo interrogativo,
e por meio dele a relagdo entre o ludico e o sagrado se tornou mais aparente.
Huizinga (2001) postula que, uma das principais maneiras de expressio na
Antiguidade era a poesia, e que esta também tinha uma funcio ladica, pois
nasceu durante o jogo e enquanto jogo. Neste sentido, a poesia, para o autor,
ganha um viés de jogo social. Outro elemento que o autor aponta como lidico
$30 0s mitos, pois transcendem o juizo légico e deliberativo e revelavam as ideias
do homem primitivo sobre o universo.

O enigma, a poesia e 0 mito eram elementos que faziam parte da cultura
de um povo, e sendo assim, Huizinga (2001) mostra que o lddico estava inserido
na cultura e vice-versa. Ao significar o lidico como jogo, ele também evidencia o
seu cardter competitivo, que permeou as relagdes em varios periodos da histéria
e que se faz presente até o hoje, em diversos 4mbitos sociais. No entanto, o
autor assinala que a concepgao do ludico enquanto elemento cultural entrou em
decadéncia a partir do século XIII.

Neste mesmo periodo, com o surgimento do sentimento de infincia,
o ludico passou a ser associado a crianca pequena e sua educagiao (ALVES;
SOMMERHALDER, 2010). Com efeito, ele passou a significar o jogar e o
brincar da crianga, e esta compreensido permanece até os dias de hoje. Kishimoto
(2007) entende o jogo como um sistema de regras, dentro de um contexto social.
O professor Luckesi (2005a) conceitua o brincar como um agir criativo no espago
potencial das possibilidades e que se expressa de maneira objetiva. Nesta mesma
perspectiva, Mendonga (2008) salienta que a dimensao lidica se envolve com a
espontaneidade, a leveza e o brincar.

Esta é a crenga mais comum que se tem sobre o que significa a ludicidade.
Ela pode ser considerada vilida, pois é evidenciada nos intimeros trabalhos e
obras que apontam os beneficios a satide e o impacto da utilizagdo do ludico
no processo educativo. No entanto, hd outra concepgio que também merece
ser explorada e brota da subjetividade humana. Luckesi (2005b) conceitua o
fendmeno da ludicidade como uma experiéncia interna do sujeito que vivéncia a

experiéncia lidica. Segundo ele, o momento ludico se configura num estado de
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plenitude, e causa prazer.

Nesta perspectiva, o sujeito restaura seu equilibrio, se aproxima de
seus sentimentos e emogoes, estes que sao a base para o pensamento e a agio
(LUCKESI, 2005b). Ao compreender o lddico desta maneira entende-se,
também, que a atividade lidica necessita de inteireza, e com isso, o sujeito se
revela a si proprio e desenvolve sua identidade e suas particularidades. Conforme
compreensio de Santos (2006), uma atividade s6 pode ser considerada ludica se
o sujeito estd pleno e inteiramente dedicado a ela.

Considera-se, entdo, que ambas as concepgoes de ludico, como jogo e
brincadeira e como um estado de plenitude, sio complementares e nio opostas.
Quando se joga ou se brinca, os sentimentos de prazer e diversio estao presentes,
ou seja, estas atividades ladicas que sio realizadas de maneira objetiva também
absorvem o estado de plenitude e fazem parte da experiéncia interna do sujeito,
estes que sdo elementos inerentes a dimensao subjetiva. No entanto, nio se
poderia afirmar que todo jogo e brincadeira sao lidicos. O que vai dar a condigio
de ludicidade 2 atividade ¢ o estado de plenitude de quem a vivéncia. Sendo
assim, pode-se considerar que a dimensio lidica é uma dimensio humana, que
nao pode ser negada ou subjugada apenas a infincia.

Muitas vezes os elementos que carregam o rétulo da ludicidade sio
considerados pouco sérios, e isso pode ter relagio com o que ocorreu apds a
decadéncia do ludico no século XVIII, conforme jé mencionado. Nio obstante,
esta compreensio revela uma visao limitada sobre as possibilidades que o ludico
promove ao desenvolvimento humano. Pode-se dizer que Moraes (2014) concorda
com esta afirmativa, no sentido de que, para ela, a ludicidade ¢ uma necessidade
bésica da personalidade, do corpo e da mente.

Seus estudos mostram que a ludicidade é complexa, porque é fruto de uma
trama na qual o sujeito, o objeto e o processo nio sio separados (MORAES,
2014). Desta forma o sujeito ¢ considerado em sua inteireza e, além disso,
também se coloca inteiro em atividades que, para si, oportunizam exercitar a
sua dimensao ludica. Perceber o ladico por esta 6tica também o resgata como
elemento cultural, pois todo ser humano estd inserido em alguma cultura.

Logo, uma sociedade nio poderia existir sem certa ludicidade, pois

ela compreende determinados limites e regras que foram livremente aceitos
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(HUIZINGA, 2001), assim como o jogo, que também ¢ feito de limites e
regras que devem ser aceitos. Portanto, deveriamos considerar o real valor que
o lidico tem para o desenvolvimento humano, para a perpetuagio da cultura
e para o processo educativo. E necessirio ressaltar que as concepgoes sobre o
ladico, expostas neste tépico, ndo devem ser postas de maneira antagonica; elas
precisam dialogar entre si para que a esséncia lidica possa realmente emergir e

ser vivenciada.

2. Concepcoes sobre o didlogo

O didlogo é um elemento inerente 8 humanidade, as relagoes se fazem possiveis por
meio dele e, portanto, é uma condi¢ao da dimensao humana e de sua existéncia.
Historicamente, o didlogo foi considerado a partir de diversas perspectivas.
Jaeger (1989) apresenta o didlogo como um elemento presente na literatura grega,
o que revela a proeminéncia deste elemento para a cultura da época e para as
condigoes da sociedade atual. O autor apresenta a questao do didlogo face a
proposta educativa e filoséfica de Sécrates. Segundo ele, o objetivo do didlogo
socratico é chegar, junto com outros homens, a uma inteligéncia comum acerca
dos valores supremos da vida.

Este processo é permeado pela contextualiza¢ao do saber, em que Sécrates
parte do que o interlocutor jd aceita, de modo geral, para entdo dialogar sobre
os novos saberes (JAEGER, 1989). O didlogo em Sécrates é um caminho, ou
um método, para trabalhar o conhecimento a fim de alcangar a conduta reta.
O didlogo socrdtico também envolve disputa, contudo, ele aponta que nio se
deve tomé-lo como um elemento de puro prazer. Neste contexto, o didlogo
poderia ser percebido como um fator educativo que também envolve a dimensao
ladica, no sentido de que a disputa promovida pelo debate, pela agao dialégica,
pode promover prazer e instigar a competi¢do. Com efeito, também se pode
considerd-lo um elemento lidico pelo simples fato de proporcionar ao sujeito a
oportunidade de estar inteiro e pleno e ser reconhecido em sua integralidade ao
expor seus pontos de vista.

Partir da premissa do didlogo socritico abarca uma relevincia que mostra
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a pertinéncia deste elemento, enquanto constitutivo da condi¢do humana. Nos
tempos atuais o didlogo também atravessou outras compreensdes e contextos, e
um deles é o exposto e defendido por Paulo Freire. Segundo o autor, “o didlogo é
este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncié-lo, nao se
esgotando, portanto, na relagao eu-tu” (2005, p. 91).

Na sua concepg¢ao, o didlogo ¢ uma exigéncia existencial e nio pode ser
reduzido ao ato de depositar ideias de uma pessoa em outra. Freire (2005)
considera que o amor e a fé sdo fundamentos do didlogo, pois desta forma ele pode
acontecer de maneira horizontal, na qual as relacoes sao baseadas na confianca.
O didlogo provoca o pensar critico a0 mesmo tempo em que o origina, além de
ser o pilar da comunicagao e, consequentemente, da verdadeira educagao, pois
esta precisa utilizar intensamente o didlogo, principalmente na perspectiva critica
e transformadora do mundo.

Estd na natureza do homem a agdo de dialogar, por isso seu impedimento
fere a natureza do ser humano e principalmente do seu processo de conhecer
(FREIRE, 2012). O didlogo possibilita que novos conhecimentos sejam
conquistados, assim como a aceitagao da opinido do outro, mesmo que esta seja
divergente. Desta forma, estabelece-se um ambiente democrdtico que instiga
a curiosidade e propicia o questionamento significativo, em que aquele que
pergunta sabe realmente a razdo da sua pergunta.

Para Gadotti (2010), o didlogo, na proposta de Paulo Freire, ¢ um encontro
que se realiza na prixis, ou seja, na agdo e reflexdo, para o compromisso
com a transformagao social. Neste sentido, o significado da prixis ¢ a acio
transformadora, essencialmente reflexiva, critica e criadora. O didlogo como
elemento que promove a relacio horizontal, viabiliza a aprendizagem para quem
ensina, ou seja, este movimento proporciona uma educagao mitua que tem por
objetivo a transformac¢io do mundo.

A perspectiva critica é inerente A proposta do didlogo em Paulo Freire. Sua
concepgdo de educacdo estd ancorada nesta premissa, e exalta uma educagio
libertadora a fim de suprimir a educagao bancdria, na qual os contetidos sio
meramente depositados nas cabecas dos educandos e estes sio tolhidos de
qualquer manifestagdo critica e reflexiva, sendo fadados a seguir o modelo

autoritdrio estabelecido pelo mercado capitalista e inserido duramente na escola.
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Neste cendrio, o didlogo como dimensio humana é negado, pois ou ele acontece
de maneira vertical, e neste caso nio se configura mais como um elemento

critico-reflexivo e transformador, ou ele simplesmente nao acontece.

3. O didlogo no processo de ensino e aprendizagem como
elemento ludico

Falar em processo de ensino e aprendizagem é expor o movimento que acontece,
em grande parte, dentro do Ambito escolar, e que tem por finalidade a formagéo
dos sujeitos. Este processo tende a se tornar enfadonho tanto para quem ensina,
e principalmente para quem aprende. Muitas vezes isto é proveniente de uma
prtica de ensino descontextualizada, na qual o contetido passa a ndo fazer
sentido para o educando, e, assim, ele se torna um mero receptor de informagées
que sio memorizadas e ndo aprendidas realmente.

Para que a prdtica de ensino nio se enquadre no contexto mencionado
acima, o ladico surge como um elemento parceiro do educador na busca de um
exercicio da docéncia que se caracterize como significativo, e que reconheca a
integralidade do educando. De acordo com Santos (2006), ao inserir o lddico
no 4mbito escolar, o processo de ensino e aprendizagem se torna mais envolvente
e prazeroso, pois ele viabiliza a contextualizacio dos contetidos, o que libera
a imaginagio do educando, a espontancidade e a criatividade, estes que sio
elementos essenciais para o desenvolvimento sauddvel do ser humano.

A didética ladica tem como estratégia a utiliza¢do de metéforas ladicas que
geram no educando um estado de prontidio para aprender (D’AVILA, 2014).
A construgao do conhecimento envolve a curiosidade investigativa e a autoria,
com efeito, a utilizagao de atividades lddicas transforma o desejo do inconsciente
em desejo de saber (ALVES; SOMMERHALDER, 2010). O lidico também
conecta a realidade interna e externa do educando, o que estd em consonéincia
com a finalidade do processo educativo, este que nio se configura apenas na
aprendizagem de um conjunto de contetidos escolares, mas deve proporcionar
ainda o aprender a viver.

A ludicidade como principio educativo nega a dicotomia entre mente e
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corpo, consciente e inconsciente, matéria e espirito, pensar e agir (MORAES,
2014). O lddico como dimensio humana necessita que todos estes elementos
estejam integrados, contribuindo, assim, para o real reconhecimento do ser
humano em sua integralidade. Para Moraes (2014), as atividades ludicas também
possuem uma natureza complexa e transdisciplinar, pois requerem informagées e
saberes de diferentes disciplinas, isso poderia ocorrer no momento da explicagao
de um contetido de maneira contextualizada, ou a partir da utilizagio de um jogo
ou uma brincadeira que faga com que o educando tenha vontade de aprender, e
que esta aprendizagem seja significativa.

Ao se inserir a ludicidade no processo de ensino e aprendizagem, a
convivéncia com o outro ganha um novo sentido, pois momentos de prazer e
plenitude passam a ser compartilhados, uma vez que, ao cuidarmos do nosso
estado lidico também precisamos cuidar do estado ludico do outro com o qual
nos relacionamos (LUCKESI, 2014). Ter este olhar para o outro, numa atividade
em que ambos expdem sua integralidade, faz com a alteridade seja trabalhada, e
neste processo o didlogo é um elemento fundamental.

Huizinga (2001) aponta o didlogo como um elemento lidico na filosofia
e o caracteriza como um nobre jogo, para isso utilizando o significado que
Platio atribuiu ao didlogo, ou seja, algo leve, aéreo e descontraido e ainda assim
com profundidade filoséfica. O didlogo como um aspecto inerente a educagio
¢ transposto na pedagogia de Paulo Freire, como um elemento que dispoe o
pensar critico, e o seu contetido estd vinculado aos contetidos programdticos da
educacio (FREIRE, 2005).

Este grande educador pontua que o contetido a ser ensinado nio deve ser
imposto, mas sistematizado e contextualizado para que aqueles que irdo conhecé-
lo possam compreendé-lo efetivamente. Neste quesito, salienta ainda que a
educagio nio acontece de um sobre o outro, mas de um com o outro, tendo
o mundo como mediador, dali emergindo os pontos de vista. Nessa légica, as
visoes de mundo sio dialogadas entre o educador ¢ o educando, sem que haja
imposigio.

Desta perspectiva ¢ que deve, segundo Freire (2005), emergir o contetido
programdtico da educagdo, ou seja, o que serd ensinado pelo educador ao

educando, e do educando para o educador, haja vista que todos se educam juntos.
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Do didlogo critico para a busca dos contetidos acontece a educagio como pritica
de liberdade, na qual o universo temdtico em que o educando estd inserido ¢é
investigado juntamente com ele e gerando, assim, o conjunto de temas geradores
inerentes ao contexto determinado. Por isso, podemos apontar o didlogo como
um elemento pertencente 4 dimensio lidica, pois por meio dele os novos saberes
podem ser contextualizados de acordo com a realidade em que os sujeitos do
processo educativo estdo inseridos.

A comunicagio intermediada pelo didlogo paraa sele¢io dos temas geradores
implica um processo de ensino e aprendizagem que desenvolve a criticidade e a
criatividade, no qual o educador, na figura de sujeito dialégico, trabalha a partir
de problemas provenientes do universo temdtico investigado com a participagio
dos educandos e de maneira interdisciplinar (FREIRE, 2005). Novamente, ¢é
possivel perceber o substrato da ludicidade na proposta da educagao dialégica,
haja vista que o tema a ser problematizado pode ser analisado com o auxilio
das diferentes dreas do conhecimento, algo que as atividades lddicas também
proporcionam.

Freire (2012) se coloca, ainda, a favor da criagio de clima em sala de aula,
em que ensinar e aprender provoquem a alegria, destacando que este processo
além de ser exigente e sério ¢, também, essencialmente alegre. Em sua concepg¢ao,
ensinar e aprender se tornam uma tarefa enfadonha quando se tem uma prética
educativa pautada no autoritarismo. Para o autor, a tarefa do educador ¢ desafiar
a curiosidade ingénua do educando, a fim de que ele alcance a criticidade e passe
do nivel do senso comum para o do conhecimento cientifico.

Outro aspecto da proposta educativa de Paulo Freire que concorda com
a dimensio ludica, ¢ o fato de ver o educando como uma pessoa inteira, com
sentimentos e emogdes (GADOTTI, 1996). Como exposto anteriormente, a
ludicidade trabalha com o ser na sua integralidade, assim como justificado por
Moraes (2014). Enfim, o processo de ensino e aprendizagem nio pode acontecer
sem o didlogo. Na proposta de Paulo Freire o didlogo ¢ um elemento de formagao
critica e libertadora, além de funcionar como um mecanismo para a construgao
dos temas geradores a serem problematizados como contetido programdtico,
neste processo.

Com esta concepgdo ¢ possivel posicionar o didlogo como um elemento
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ladico que favorece a aprendizagem significativa, permite que os sujeitos sejam
vistos em sua integralidade, exponham suas opinides, conectem os saberes de
diferentes dreas e promovam um ambiente democritico e sadio, fazendo com
que ensinar e aprender nio sejam tarefas penosas, e sim um movimento de
transformagao social que ao mesmo tempo ¢ reflexivo e sério, proporciona o

prazer e a vontade de aprender.

Conclusao

H4 muito tempo os processos educativos sao revestidos pela falta de significagao
do conhecimento. Intimeros relatos de estudantes apontam a falta de vontade
de estar no ambiente escolar. Isto se contrapée a reflexio de que a crianca tem
vontade de aprender, e que a curiosidade ¢ intrinseca ao seu desenvolvimento.
Logo, algum ponto neste processo se encontra desconectado. Um desses pontos
pode ser a falta de desejo pelo conhecimento que a educagio bancdria produz nos
educandos.

Nio obstante, o lddico emerge como uma dimensdo humana que pode
aprimorarapréticaeducativa, afim de que se promovaaaprendizagemsignificativa,
e o prazer em conhecer o novo saber seja retomado. Com efeito, o ludico recebe
uma rotulagao que nao o considera um aspecto essencial ao processo de ensino
e aprendizagem, sendo preponderantemente traduzido como um brincar ou
jogar indiscriminado, ou seja, oposto a seriedade. Os educadores em geral tém
a concepgdo de que estes aspectos sio essenciais para o desenvolvimento, mas
os relegam a momentos em que seus educandos estdo ociosos, ou entdo a curtos
espagos na rotina escolar didria.

Observa-se a necessidade da reinvengio da educagio no sentido da busca
por préticas que tornem o processo de escolarizagao mais atrativo, que retomem
a alegria na escola e que, principalmente, contemplem a formagéo integral dos
sujeitos. Desta maneira, o didlogo aparece como um caminho parceiro para que os
educadores e educandos possam se expressar e compreender a educagao como um
processo de formacao paraa vida. O didlogo também precisa ser ressignificado na

sociedade. Precisarfamos mergulhar a fundo na proposta de Paulo Freire, a fim
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de que a praxis possa ser exercida dentro e fora dos muros da escola.

A sociedade necessitaria dialogar mais, pois que o didlogo nio é apenas
um principio educativo, mas uma questio existencial. Hoje, as pessoas dialogam
cada vez menos, ¢ de maneira efémera; desta forma, precisamos retomar a
formacao critica e reflexiva para que os sujeitos possam se colocar frente a frente,
aprender junto com seus pares, e nao impor suas verdades. Utilizar o didlogo em
sala de aula como meio de expressar a ludicidade é essencial para uma educagio
que busca o pensar critico, sauddvel, que respeita o outro e torna o processo de
ensino e aprendizagem uma experiéncia de prazer, um estado de plenitude. Este
¢ 0 mecanismo que se deve buscar a fim de potencializar e significar o processo

educativo.
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Capitulo 9

A ecologia de saberes na formacao
de professores: um estudo sobre
os saberes docentes no curso de

Pedagogia

José Roberto de Souza Santos
Luiz Siveres

Introducao

A partir do pressuposto de que a modernidade ¢ um projeto ¢ do entendimento de
que um dos seus pilares fundantes é a colonialidade' — compreendendo-se, entio,
como um projeto moderno/colonial — a formagao de professores ¢ aqui analisada.
Este projeto modelou/modela historicamente o0 modo como sao estruturados os

curriculos escolares, da educagao bdsica a pos-graduagao.

1 Padrao de poder criado pelo colonialismo. Para mais detalhes, ver Quijano (1992).
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Embora o colonialismo® — em sua dimensao politica de controle direto de
uma metrépole sobre “suas” colonias — praticamente tenha chegado ao fim, o
mesmo nio se pode dizer do padrio de poder criado por ele. Esse padrao de
poder continua a desperdicar grande parte da experiéncia humana através da
invencio de saberes vilidos e saberes subalternos, o que inviabiliza o didlogo
entre conhecimentos.

Argumentar-se-d que a colonialidade tem marcado profundamente o
sistema educacional ao longo de muitos anos, tendo como resultado um curriculo
de feicdo moderna/colonial que se faz ainda presente em muitas instituicdes e
sistemas educacionais. Um curriculo que, por inibir o didlogo entre diferentes
conhecimentos, desperdica experiéncias.

Esse desperdicio ¢ particularmente preocupante nos cursos de formagao de
professores. Isto porque muitos saberes expressos no real vivido dos professores tém
sido desperdigados nos curriculos desses cursos. Nesse caso, os proprios docentes
nio sio tidos como construtores de conhecimentos, nio possuem o status de
autores. O efeito disso ndo é danoso apenas porque se desperdicam experiéncias
sociais; tem um efeito perverso também na construgio da identidade desses
profissionais, que se veem desprestigiados em seu trabalho, em suas experiéncias
e seus conhecimentos (ARROYO, 2011).

Diante de tais reflex6es, propds-se durante o curso de mestrado em Educacio
a pesquisa intitulada “A ecologia de saberes na formacio de professores”, realizada
no ano de 2012, para a qual foi formulada a seguinte questao-problema: como os
saberes docentes produzidos na educagao bdsica tém influenciado os curriculos
nos cursos de formacio de professores?

Se, por um lado, esse problema revela a necessidade de compreensio da
influéncia do padrao de poder colonial na formagiao de professores, por outro,
representa um rompimento com esse padrdo, uma vez que expressa a inten¢ao de

analisar as possibilidades de se inaugurar elementos pds-coloniais® no curriculo,

2 O colonialismo “(...) refere-se estritamente a uma estrutura de dominagio/exploragio onde o controle da
autoridade politica, dos recursos de producio e do trabalho de uma populagio determinada domina outra
de diferente identidade e cujas sedes centrais estdo, além disso, localizadas noutra jurisdicao territorial”
(QUIJANO, 2010, p. 84).

3 Pés-colonial tem aqui o sentido de um desprendimento com a epistemologia moderna (MIGNOLO,
2008a, 2008b), do que resulta estar aberto a alternativas ao projeto moderno/colonial.
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como a valorizagao dos saberes “nao-cientificos” e a ecologia de saberes, um
didlogo horizontal entre saberes (SANTOS; MENESES, 2010).

A referida pesquisa, cujos resultados sio apresentados e discutidos neste
capitulo, teve abordagem qualitativa e utilizou como estratégia o estudo de caso
tnico, realizado no curso de Pedagogia de uma Instituigao de Ensino Superior
(IES) privada no Distrito Federal. Ainda que os dados da pesquisa refiram-se ao
curso de Pedagogia, espera-se que as consideragoes do estudo fomentem a reflexao
acerca da ecologia de saberes como uma op¢do descolonial para a formagio inicial
de professores de modo geral.

Foram utilizados como procedimentos de geragdo de dados a pesquisa
documental e a entrevista semiestruturada. Analisou-se o Plano de
Desenvolvimento Institucional e o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da
institui¢ao investigada. A entrevista semiestruturada foi realizada com professores
do curso de Pedagogia. No total, participaram da pesquisa seis docentes, todos
eles com experiéncia em docéncia na educagio bdsica.

Como estratégia de tratamento e andlise dos dados, optou-se pela anilise
de conteddo (BARDIN, 2012). Para tanto, tomou-se por base um conjunto de
questoes analiticas preliminares: como a proposta pedagégica da IES é construida?
Quem participa de sua construgao? Quais conhecimentos sio privilegiados
no curriculo do curso de Pedagogia? Como as hierarquias de conhecimentos
e experiéncias sio estabelecidas? Os envolvidos no curriculo (professores
e estudantes) contribuem com novos conhecimentos? Estdo presentes nos
documentos institucionais mecanismos viabilizadores do didlogo entre os saberes
docentes e os saberes académicos? Verifica-se nos documentos institucionais a
intencionalidade da IES em fazer dialogar diferentes saberes? As experiéncias
dos estudantes sao valorizadas? E dos docentes? Os saberes da experiéncia de
estudantes que j4 atuam no magistério sio aproveitados no curriculo? Diferentes
saberes de diferentes fontes dialogam no curriculo? As metodologias utilizadas

no curso privilegiam o didlogo entre sujeitos e entre conhecimentos?

A ecologia de saberes na formagao de professores:
um estudo sobre os saberes docentes no curso de Pedagogia | 141



1. O projeto moderno/colonial e suas implicacdes educacionais

Tomando por base Dussel (2005), apresentam-se, a seguir, dois conceitos de
modernidade. Um, regional, eurocéntrico e autocelebratério, fundado em uma
narrativa que vai da Grécia e de Roma a Europa moderna. Neste, a modernidade
é resultado da excepcionalidade do homem europeu. Outro, em sentido mundial,
baseado em uma “Histéria Global” possibilitada pela expansao ultramarina dos
portugueses e espanhdis, cuja centralidade é ocupada pela Europa, inicialmente
pela Europa Latina, do que resultaria na invencao do restante do mundo como
(sua) “periferia”.

Enquanto na primeira concep¢io de modernidade a Europa moderna ¢ tida
como resultado do intento europeu e se desenvolve de modo independente do
restante do mundo, em sentido mundial, nao é possivel conceber a modernidade
“excluindo” sua “periferia”. Desse modo, nio se pode falar em modernidade
sem colonialidade, ainda mais porque o projeto moderno sé pdde ser levado
adiante em func¢io da acumulacio de riquezas, conhecimentos e experiéncias
possibilitada com as conquistas ibéricas (DUSSEL, 2005).

Isso dito, segundo Dussel (2005), o projeto moderno sé foi possivel a partir
do momento em que a Europa se autodefiniu como o “centro” do mundo e
relegou aos outros povos a posicio de “periferia”. Seria a “modernidade” europeia,
portanto, o estdgio mais desenvolvido da humanidade, e consequentemente, o
espelho para todos os cantos do planeta.

Uma vez aceito o segundo conceito de modernidade e o entendimento de
que, portanto, modernidade e colonialidade sio um e tnico projeto, um projeto
moderno/colonial, é preciso melhor explicar como este projeto se estruturou
no contexto do colonialismo e como seu padrao de poder, a colonialidade, foi
erigido.

De acordo com Quijano (2005, p. 16), o processo de colonizagiao da
“América Latina” foi “provavelmente a maior destruicao sociocultural e
demogréfica da histéria que chegou a nosso conhecimento”. Essa colonizagio,
acrescenta o autor, pds fim a milhées de vidas destes povos, desintegrou-os
politica e economicamente e submeteu-os a uma violéncia material e simbdlica

sem precedentes, o que resultou na destruigiao quase que completa da histéria e
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da cultura dos povos nativos das regides colonizadas.

Isso acarretou uma dominagao colonial através de um padrao eurocentrado
de poder, e que Quijano (1992) denomina como colonialidade do poder e, com
ele, na servidio dos sobreviventes e escravizagio dos “negros” trazidos da Africa,
o que seria um passo decisivo na consolida¢io do entdo capitalismo nascente.
Acrescentam-se ainda a imposicao dos padrdes culturais europeus aos povos
nativos deste continente, a subalterniza¢io dos conhecimentos e experiéncias dos
povos colonizados, a quase inacessibilidade destes saberes pelos sobreviventes e a
imposi¢ao do saber dito racional e cientifico como o tinico saber legitimo, numa
espécie de colonizacio do imagindrio.

Essa coloniza¢io do imagindrio, de acordo com Quijano (1992), teria sido
provocada inicialmente pela repressio a que foram submetidos os conhecimentos,
as crengas, as experiéncias, as ideias e os simbolos dos povos colonizados,
notadamente quando nao serviam ao projeto da colonizagdo. Reprimiu-se,
mesmo, o proprio processo de conhecer, de produzir conhecimentos, mas nao
sem impor os padrées de conhecimento, crencgas e epistemologias préprios do
colonizador.

Trata-se, de um lado, da subalternizagdo dos saberes e epistemologias
nio europeus, e, de outro, da universalizagio do paradigma do colonizador.
Para manter a colonialidade do poder — o padrio de poder colonial global —
era indispensdvel, portanto, que se construisse toda uma epistemologia que lhe
servisse de suporte. Por isso, desde o inicio, a colonialidade do poder criou (e é
explicada) por uma colonialidade do saber.

Ainda de acordo com Quijano (1992), o fim do colonialismo em sua
dimensio politica e direta nio resultou no fim da colonialidade do poder e
do saber. Pelo contrdrio, o padrio de poder criado no contexto da colonizagao
marca de forma indelével as relagdes sociais ainda hoje, influenciando as vdrias
dimensées da vida social. Com base nessa afirmagio, busca-se demonstrar que
a colonialidade deixou e continua a deixar marcas profundas na educagio, de
modo geral, e no curriculo escolar, em particular, desde a educagao infantil
até a educagio superior, tanto no contetido quanto nas suas relagdes internas e
condigoes de realizagio.

A anilise da influéncia no curriculo de alguns dos pilares estruturantes
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do projeto moderno/colonial — a saber, o mito da inferioridade do outro, o
mito da absolutizagao da ignorncia, a antidialogicidade, a invasao cultural e
a monocultura do saber — talvez seja suficiente para evidenciar as marcas da
colonialidade no interior das instituicoes de ensino.

O mito da inferioridade do outro se faz sentir em conjunto com o mito da
absolutiza¢io da ignorincia, em que o outro é produzido como absolutamente
ignorante. Este mito baseia-se na alienagao da ignorincia, que estabelece posigoes
fixas em que aqueles que decretam a ignorincia do outro se constituem como “os
que sabem ou que nasceram para saber” (FREIRE, 1985, p. 156). Esses mitos tém
servido para justificar um grande niimero de ag¢des, inclusive pedagdgicas, que
roubam do outro o direito de dizer sua palavra. Manter o mito da absolutizagao
da ignorancia ¢ altamente eficaz para a manutengdo da colonialidade, por negar
o outro como sujeito. Com ele ¢ validada uma relagdo verticalizada, ji que,
supostamente, entre sabedores e ignorantes. Trata-se de uma relagao em que
um ¢ o sujeito e o outro, objeto. Uma relagao, portanto, em que o didlogo fica
bloqueado.

A antidialogicidade ¢, por isso mesmo, outra caracteristica estruturante do
sistema moderno/colonial. Se apenas a um grupo ¢ conferido o direito de dizer
sua palavra, de pronunciar o mundo, caberia aos outros situarem-se na condigao
de ouvintes, de espectadores, de “istos”, nos termos de Buber (2001). Portanto,
nao pode haver didlogo, jé que este somente pode existir quando hd fé nos
homens (FREIRE, 1985). O que ocorre na verdade é uma invasao cultural, tanto
mais eficiente 2 medida que o povo estd mais convencido de sua “inferioridade”
e, consequentemente, da “superioridade” do outro, “invasor”.

Nestes termos, pode-se falar em um sistema educacional colonial alienante
da ignorancia, e inibidor do didlogo sincero. E neste sentido que Freire (1974,
1985) fala em uma pedagogia do opressor e em uma “educa¢io como prética de
dominagio”. Uma educagio antidialégica, negadora do direito do outro de dizer
sua palavra. Por isso mesmo, o curriculo que lhe serve é igualmente antidialégico.
Nio permite a co-presenca, ¢ prefixado, rigido e baseia-se na alienagio da
ignorincia. Constitui-se num ato de violéncia, visto que desconsidera saberes,
experiéncias e valores produzidos socialmente, mas nio sem impor aqueles tidos

como “superiores”, j4 que supostamente sio universais. Este é o seu cardter
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monocultural, que, ao considerar a ciéncia como tnico saber vilido e rigoroso,
deixa de fora muitos conhecimentos alternativos, o que resulta em um grande
“desperdicio de experiéncia” (SANTOS, 2007a; 2010).

O que se observa é que o curriculo tem criado um abismo entre a
experiéncia e o conhecimento, nao reconhecendo que este tltimo tem sua origem
na experiéncia social. Ao fazé-lo, desprestigia a pessoa comum, tida como incapaz
de produzir saberes. Desta forma, somente alguns grupos, distantes do cotidiano,
sio considerados como produtores de conhecimento. Nao ¢ dificil perceber,
neste caso, porque os curriculos escolares mantém tantos saberes superados, fora
da validade, fora de contexto, e resistem em incorporar conhecimentos vivos,
oriundos da prépria dinimica social, que, para além do real pensado, valorizem
o real vivido (ARROYO, 2011).

2. A ecologia de saberes na formagao docente: uma perspectiva
pos-colonial

Diante das consideragoes acima, parece claro que um projeto educacional para
além da modernidade/colonialidade precisa enfrentar o desafio de uma educagao
para o homem-sujeito em detrimento do homem-objeto (FREIRE, 1974). Isto
impoe superar as caracteristicas estruturantes do projeto moderno/colonial
destacadas anteriormente.

Em uma perspectiva pds-colonial, o educando deixa de ser mero recipiente
e a educacio deixa de ser uma prética de arquivamento. Isso porque em uma
relagdo entre sujeitos, “conhecimento ¢ interconhecimento” (SANTOS, 2007b,
p. 85), j& que ambos, educador e educando, sio sujeitos cognoscentes que se
intercomunicam, sempre mediados pela realidade. Além disso, “s6 existe saber
na inveng¢ao, na reinven¢ao, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 1985, p.
66). Em fungio disso, o didlogo é outra implicag¢do quando se reconhece o outro
como sujeito de conhecimento.

Ao contrério do antididlogo, que se baseia numa relagio vertical, de

forma que nao comunica, mas faz comunicados, o didlogo di-se numa relagao
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horizontal. “Nutre-se do amor, da humildade, da esperanga, da f¢, da confianca.
Por isso, s6 o didlogo comunica” (FREIRE, 1974, p. 107). A a¢do dialégica,
portanto, somente se estabelece entre sujeitos, jamais entre sujeitos e objetos.

Além disso, o curriculo, em uma perspectiva pds-colonial, busca sempre
a sintese cultural, nao a invasao cultural. Na sintese cultural os educadores, em
sua relagao com os educandos, nio se comportam como invasores porque, “ainda
que cheguem de ‘outro mundo’, chegam para conhecé-lo com o povo e nio para
‘ensinar’, ou transmitir, ou entregar nada ao povo” (FREIRE, 1974, p. 213, grifos
do autor). Nao hd espectadores na sintese cultural. Todos sao sujeitos.

Deve-se acrescentar ainda que neste curriculo busca-se o didlogo entre
diferentes saberes, uma ecologia de saberes. A ecologia de saberes, na perspectiva
de Santos (2007a, 2010), assenta-se no principio da incompletude de todos os
saberes e na diversidade epistémica do mundo. Por mais que a ciéncia moderna
tenha se autodefinido como um saber superior e tenha gozado de um privilégio
epistemoldgico, o fato é que todos os saberes revelam sempre algum tipo de
ignoréncia. E que todo e qualquer saber é sempre incompleto; “ndo h4 ignorancia
em geral nem saber em geral” (SANTOS, 2010, p. 106). Partindo deste principio
e do reconhecimento da diversidade, em uma perspectiva pés-colonial, propoe-
se que diferentes saberes possam dialogar. Dentre estes diferentes saberes estd o
saber cientifico.

Um curriculo que se funda numa ecologia de saberes reconhece a diversidade
dos sujeitos presentes na escola e, por isso, acolhe novas vivéncias, diferentes
experiéncias sociais, diferentes formas de produzir conhecimentos e diferentes
percepgdes do mundo e de si préprios. Um curriculo com esse viés rejeita
hierarquias abstratas, definidas aprioristicamente, inclui conhecimentos nao
hegemonicos, racionalidades do povo comum e valoriza as autorias positivas de
grupos desprestigiados socialmente, aos quais foi negado o direito de conhecerem
suas vivéncias e se tornarem sujeitos delas. Dentre estes grupos desprestigiados
estdo os proprios praticantes do curriculo, professores e alunos, que veem negado
seu direito de conhecer e de poder contar sua prépria histéria.

Nesta perspectiva, considerar os professores como produtores de
conhecimentos legitimos, conhecimentos distintos, mas nao inferiores aos demais,

¢ um passo decisivo na dire¢do de um modelo educacional pés-colonial. Esta
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nao ¢ somente uma questao epistemoldgica decisiva, é, na verdade, uma questao
politica central, jd que toca naquilo que historicamente vem-se compreendendo
por saber e, o que é ainda mais importante, por sujeitos do conhecimento —
designagao até aqui atribuida a alguns eleitos, quase sempre distanciados da
vivéncia cotidiana. Mas, afinal, o que sao saberes docentes? O que os diferencia
de outras formas de saber?

De acordo com Tardif (2002), os saberes docentes sao compostos de vdrios
saberes e derivam de muitas e variadas fontes, de forma que é um saber plural,
temporal e heterogéneo. O saber docente, segundo o autor, seria o resultado da
interagao dos saberes da formagio profissional, que compreenderiam os saberes
transmitidos pelas instituicées responsdveis pela formagido dos professores
(saberes produzidos pelas ciéncias da educagio e saberes pedagdgicos), os saberes
disciplinares, os saberes curriculares e a experiéncia.

Com aqueles primeiros — saberes da formacgio profissional, saberes
disciplinares e curriculares — os professores mantém uma relagio de exterioridade,
j4& que nao os controla nem os produz. Sio, no mdximo, aplicadores desses
saberes. Os saberes que lhes sdo préprios e com os quais mantém uma relagao
de interioridade sao resultantes da experiéncia e sio validados por ela. Sao os
saberes experienciais ou praticos. Por meio desses saberes é que os professores
compreendem e dominam (ou tentam compreender e dominar) sua pritica
(TARDIF, 2002). Segundo o autor, “Sao saberes praticos”, nao sistematizados em
nenhuma teoria, “ndo provém das instituigdes de formac¢ao nem dos curriculos
(..) Constituem, por assim dizer, a cultura docente em a¢io” (p. 48-49). Ainda
nas palavras do autor, “os saberes experienciais nao sio como os demais; sao, ao
contrdrio, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos
as certezas construidas na prdtica e na experiéncia” (p. 54).

De acordo com Pereira (2006), o saber escolar possui identidade prépria.
Nio ¢ um saber derivado ou transposto, tampouco inferior ao conhecimento
cientifico. J4& Nunes (2001, p. 34) afirma que “o saber do professor pode ser
racional sem ser um saber cientifico, pode ser um saber pritico que estd ligado a
acao que o professor produz, um saber que nio ¢ o da ciéncia, mas que nio deixa
de ser legitimo”.

Ao longo do tempo, a atividade prética foi tida como desprovida de saberes,
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ou, no méximo, provida de falsos saberes, jd que seria tio somente resultado dos
saberes tedricos. Essa visao estava fundada na ilusao de uma teoria sem prdtica e
de um sujeito sem saberes (TARDIF, 2002). Desta forma, os saberes resultantes
do real vivido tinham pouco ou nenhum valor. Dentre esses saberes estavam
aqueles produzidos na escola.

Diante disso, torna-se fundamental dar credibilidade aos saberes produzidos
na existéncia cotidiana. Serd preciso, para tanto, dar um estatuto epistemoldgico
ao saber da experiéncia. E o que defende Névoa (1992), para quem, ainda que
a escola legitime saberes produzidos fora de dominio, ela é também um espaco
de reflexdo sobre as préticas, “o que permite vislumbrar uma perspectiva dos
professores como profissionais produtores de saber e saber-fazer” (NOVOA, 1992

apud PEREIRA, 2006, p. 16). Isso exige a compreensio de que o professor:

Nio ¢ somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros,
nao ¢ somente um agente determinado por mecanismos sociais: ¢ um
ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que assume sua pritica
a partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e
a partir dos quais ele a estrutura e a orienta. (TARDIF, 2002, p. 230).

Esse é um dos desafios no estabelecimento desse estatuto epistemoldgico.
Outro desafio diz respeito a “objetivagio” dos saberes da docéncia. Se, como
se afirmou acima, os professores sio sujeitos de conhecimento, se possuem
saberes que lhes sdo proprios, serd preciso encontrar meios para compartilhd-
los, para “objetivd-los”, para traduzi-los em racionalidades, de forma que sejam
comunicados a outros e que possam ser analisados e criticados.

Tornar os saberes docentes inteligiveis é também um dos desafios que
devem ser enfrentados na busca de uma ecologia de saberes. Isso porque, para que
haja didlogo entre diferentes saberes, é preciso que estes sejam compreendidos
por todos os sujeitos. Em caso contrério, eles dificilmente se interpenetrariam.
No fundo, nio passariam de comunicados, no sentido freireano. A ecologia de

saberes exige, portanto, um esfor¢o conjunto para que de fato haja comunicagao.
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3. Possibilidades emergentes de uma ecologia de saberes

Tendo nos documentos institucionais analisados a concep¢io de que o curriculo
¢ um sistema de final aberto, esses preveem que, a despeito de haver uma
composicdo inicial de objetivos curriculares, de contetddos disciplinares, de
metodologias e de ementas para as disciplinas, eles deverao ser constantemente
revisitados e atualizados de forma a “incorporar o dinamismo das mudancas” e
“a dinAmica do conhecimento”. Essa atualizagio deveria resultar das agoes de
todos os participantes nos processos educativos da instituicao.

Apresentada nas entrevistas a questao sobre quais sujeitos devem planejar o
curriculo, em todas as falas apareceram “professores”. Na maior parte incluiram-
se, além dos professores, outros membros da comunidade escolar como
coordenacio pedagdgica, alunos, familia e direcdao. Na visao dos professores, o
curriculo nao sé ¢ um sistema de final aberto, mas os sujeitos que o planejam
devem ser também os sujeitos que o praticam e vice-versa. Entretanto, quando
discutido sobre quem participa efetivamente do planejamento do curriculo na
IES investigada, ndo parece ser isso o que ocorre. Nenhum entrevistado falou da
participacio de alunos nesse planejamento. Ademais, metade afirmou que nio
participa ou participou da elaboragio desse curriculo. Na verdade eu quando eu
cheguei eu recebi um curriculo pronto (...) (P1)*. Outro participante afirma: Esse
curriculo ele jd vem da mantenedora (P3).

No que se refere a importincia que deva ser dada aos saberes experienciais
construidos na educagao bdsica no curso de Pedagogia, a julgar pelo que estd
expresso em seus documentos, hd grande preocupacio da institui¢do com uma
formacao do pedagogo sustentada pela articula¢io entre teoria e prética, entre
os saberes de formagio e a experiéncia, e uma ampla valorizacio dos saberes
construidos na docéncia.

Como forma de garantir essa valorizagdo e o didlogo entre saberes, estdo
previstos nos documentos institucionais analisados quatro acoes: a) a organizagao

curricular em eixos, com um (al) eixo de formagdo, composto pelos saberes das

4 Naanilise dos dados das falas dos entrevistados foram identificadas pela consoante “P”, maitscula, seguida
dos numerais de 1 a 6, obedecendo 4 ordem das entrevistas. Assim, ao nos referirmos a fala do primeiro
docente entrevistado, utilizaremos a identificagio P1, o segundo, P2, e assim por diante.
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ciéncias da educagio, saberes da Diddtica e da Pedagogia e pelo denominado
“Ntcleo dos Conhecimentos Especificos”, e um (a2) eixo de articulagio, composto
pelas Prdticas de Ensino, Estdgios Supervisionados, Atividades de Integracao
Pedagégica (Semindrios e Oficinas), extensio e pelas préticas investigativas; b)
as prdticas de ensino, previstas desde o primeiro semestre do curso; c) o estdgio
supervisionado; d) o professor formador com experiéncia na educagao bdsica.

A seguir, serd apresentado como, na visio dos professores, essas e
outras estratégias que visam promover o didlogo entre diferentes saberes
sao operacionalizadas no curso. Antes, a atengdo serd dada as impressoes dos
professores acerca dos saberes que eles construiram na docéncia na educagio
bésica. Trata-se, portanto, dos saberes experienciais ou praticos, conforme Tardif
(2002).

Chama 2 atengao a énfase que os docentes deram aos saberes construidos
na relagdo com os alunos. Os trechos a seguir demonstram este aspecto. Diz a
professora 1, fazendo referéncia aos saberes construidos na educagio bdsica, (...)
0 quanto as pessoas que estavam ali dentro influenciavam naquilo que eu produzia
(..); prossegue a professora 5, Quvir o outro. Vocé ouvir o outro, ouvir o aluno.
Finalmente, afirma outra docente: Vocé constrdi muitas coisas junto com as criangas,
vocé modifica totalmente o seu modo de ver a educagio (...) (P6).

Com base nessas falas, percebe-se como novas identidades para o ser
professor vio se configurando, tendo sempre como referéncia o estar com o
outro, o construir com o outro, o aprender com o outro. E curioso como nenhum
dos participantes privilegiou algum tipo de saber disciplinar ou curricular, mas
aquilo que s6 se constréi com a presenca do outro. A dupla consciéncia dos
professores, de que, a) aprende-se juntamente com os outros ¢ que b) aprende-
se a ser professor na docéncia, ¢ fundamental para o rompimento com modelos
curriculares mais prescritivos e a tradi¢ao aplicacionista, ainda tdo comum na
formacao docente, conforme denunciou Tardif (2002).

Abordou-se, na sequéncia, a importincia dos saberes docentes no curriculo
do curso de Pedagogia. Todos os interlocutores consideraram fundamental a
presenga desses saberes na formacio do pedagogo. Ainda mais, afirmaram que

estes estdo contemplados no curriculo do curso investigado. Vejamos:

150 | José Roberto de Souza Santos; Luiz Stveres



[o curso] deveria preparar o nosso pedagogo para isso. Enfrentar os problemas
que eles irdo ter durante a vivéncia de trabalho deles (P6). Acrescenta uma
professora: (..) o professor que tem consciéncia desse trabalho ele jd faz esse
trabalho, inconsciente, inclusive. Ele jd faz, porque, (...) por exemplo, como
eu jd tenho essa gama de experiéncias eu sei o que é necessdrio que o professor
ele hoje saiba e tenha conhecimento (P2).

Destacam-se nos trechos acima dois aspectos fundamentais no que concerne
ao didlogo entre os saberes da experiéncia e os saberes cientificos nos cursos de
licenciatura. Em primeiro lugar, a consciéncia que o professor formador tem da
importincia de que os saberes da prdtica estejam contemplados na formagao
do pedagogo. O segundo aspecto ¢ a integragio de professores que atuam na
educagao bdsica na formacio de professores, a fim de que atuem como formadores.
A autora da segunda fala, além de atuar como formadora no curso de Pedagogia,
trabalha no magistério na educacio bdsica, o que a torna uma fonte viva de
saberes docentes. O fragmento demonstra bem a consciéncia que ela tem disso.
A importancia dessa estratégia também ¢ enfatizada por outro participante, ao se
referir 4 atuacio de uma colega de trabalho, docente na educacio bésica: (...) tem
uma [professora] ela produz muito, ela traz coisa da escola, porque ela di aula ainda
até hoje na escola (P1).

Naio obstante, em que pese a importincia inconteste do professor formador
experiente no exercicio docente na educagio bdsica nos cursos de formagao de
professores, o relato a seguir, feito por um participante ao discutir a unidade
teoria-prética, demonstra bem a dimensao insubstituivel da pritica pedagégica
concreta do graduando, tornando evidente a importincia de procedimentos
metodolégicos que coloquem o professorando em contato direto com a realidade

concreta da educacio bédsica. Vejamos:

Por exemplo, vocé td trabalhando determinado conteiido no ensino superior,
entdo, por exemplo, uma observagio que vocé propée ao seu aluno do ensino
superior em uma turma de educagio bdsica, ele jd consegue agregar algum
saber ali, seria a prdtica com a teoria, seria a teoria que a gente passa pra eles
com a praticidade no desenvolvimento dele. (...) as aulas ficam mais ricas,
porque quando vocé td ali dando a teoria, “lembra, quando vocés presencia-
ram isso?”, entio assim, é fundamental esse trabalho (...) é algo que a gente
tem que propor sempre, porque por mais que a gente traga as nossas experién-
cias, como na educagio bdsica, é bom que eles presenciem (..) (P2).
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Abordado o didlogo entre os saberes docentes e os saberes académicos,
ficou claro o posicionamento positivo dos interlocutores quando a articulagao
entre esses saberes, inclusive com diversos registros de metodologias capazes
de viabilizd-la. A saber, o estdgio supervisionado, as observacoes de turmas na
educagao bdsica, as disciplinas de Metodologia, os debates, as saidas de campo,
a “did4tica”, a observagio de criangas em processo de alfabetizacio, as oficinas e
a prdtica de ensino. Esta ultima, prevista no Projeto Pedagégico do curso desde
o 1° semestre.

Dada a importincia que tem no curso, analisa-se a seguir o estagio
supervisionado. Vale a pena citar um fragmento da entrevista com uma professora,
no trecho em que se refere 3 importancia dessa atividade. E um choque, é um
espanto, admiragdo. (...) As alunas quando elas vio e retornam elas veem realmente
a teoria e a prdtica e como elas deverdo conciliar isso (...) (P5).

Alguns elementos podem ser destacados no enunciado. Se, desde o primeiro
semestre, os alunos tém no curriculo as priticas de ensino, somando até o 4°
semestre 580 horas para essa atividade — quase duas vezes a carga hordria do
préprio estdgio — causa estranhamento esse “choque, espanto e admiragdo”.
Além disso, fala-se em conciliar teoria e pratica. Nao deveria ser esse, contudo, o
propésito da disciplina quando se busca uma unidade teoria e pritica. Conforme
alerta Pimenta (2006), o estdgio ¢ uma atividade tedrica, com base na qual se
busca conhecer a prética objetiva dos professores e das escolas, a fim de que o
futuro professor possa se instrumentalizar para a préxis docente.

Concluidas as andlises, foi possivel constatar que, apesar de os professores
considerarem a presenca ¢ o didlogo com os saberes docentes fundamentais
para a formacdo do pedagogo, falta a0 curso um projeto, resultante de decisoes
colegiadas, suficientemente claro quanto & necessidade desse didlogo. Falta clareza,
ainda, no que se refere 4 finalidade de algumas atividades presentes no Projeto
Pedagégico do curso, como as préticas de ensino e os estdgios supervisionados.

Ainda que isso ndo impossibilite a presenca dos saberes docentes no curriculo
do curso, tampouco o didlogo entre esses saberes e os saberes das ciéncias da
educagao, torna estas importantes agoes ainda timidas, o que nao desqualifica o
esforco, muitas vezes individual, de dar relevo aos saberes praticos.

Apesar disso, o estudo trouxe evidéncias de que os saberes construidos na

152 | José Roberto de Souza Santos; Luiz Siveres



préxis dos professores da educacio bdsica estariam de algum modo presentes no
curriculo do curso de Pedagogia. Nos préprios formadores que atuam ou atuaram
no magistério da educagio bésica e em algumas agoes, como o didlogo em sala
de aula com alunos que jé atuam no magistério, a socializacio das experiéncias
das aulas de campo e das observagoes, as oficinas pedagdgicas, os semindrios e
os estdgios supervisionados. Isto demonstra que hd de algum modo um didlogo
entre saberes e fazeres de fontes diversas nesse curso, o que ¢ fundamental quando

se vislumbra uma ecologia de saberes.

Conclusao

Finalizado o estudo, observa-se que, mesmo em uma institui¢io ainda bastante
colonial, na qual a participagdo e a construgdo coletivas sao timidamente
exercitadas e os conhecimentos e objetivos educacionais parecem ser resultado de
uma determinagio externa, vé-se emergir marcas de um curriculo pés-colonial,
com modos mais democrdticos de se fazer educagao e elementos preparadores
para uma ecologia de saberes.

Provavelmente o que estd sendo feito é uma ampliagao simbdlica de pequenas
agdes, da qual nos falou Santos (2007a, 2010, 2011), uma espécie de contragao
do futuro. Este compromisso com as possibilidades presentes, que apontam para
o futuro, ¢ resultado de uma opgao descolonial, que, mesmo sem perder de vista
uma forte reagdo colonial, que tenta desacreditar as tentativas de fazer frente a
uma pedagogia do objeto, tampouco pode abrir mao para aquilo que poderia dar

visibilidade ao que j4 estd sendo feito, ou que estd por ser feito.
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Capitulo 10

A gestao participativa e o dialogismo
percebido no processo educacional

Renato de Oliveira Brito

Introducao

A escola tem recebido novas exigéncias da sociedade em consequéncia dos avangos
tecnoldgicos, sociais e culturais ocorridos nas tltimas décadas. E sabido que o
didlogo favorece as relagdes interpessoais, a medida que aproxima os agentes
envolvidos no processo comunicacional e considerando cada pessoa a carregar
consigo uma bagagem sociocognitiva, que se torna o padrio de referéncia de
cada individuo. A divergéncia nesses padrdes pode ser motivo de ruidos no
processo de comunicagio e, no ambiente educacional, a ocorréncia desses ruidos
pode dificultar ndo s6 a interagio professor-aluno, mas as interagoes escola-meio
ambiente.

Este texto tem como objetivo elucidar as vantagens da reflexao dialégica

existente na gestao participativa para a promogao da educacio. A ideia é discutir
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os impactos positivos da mudanga de paradigma no processo administrativo
do ambiente escolar e seus impactos positivos no processo educacional e na
comunidade em que a escola se insere.

Discute-se, neste cendrio, a necessidade de se promover a gestao participativa,
que ¢ um pressuposto essencial para a formatagio da escola em uma nova
estrutura de educacio que contribua para o desenvolvimento socioambiental.
Assim, a escola, representada por todos os seus colaboradores, busca incentivar
o didlogo com a sociedade, que por sua vez é representada pelos alunos, pais e
demais beneficidrios da educagao, recebida no ambiente escolar, a0 mesmo tempo
em que também modifica sua estrutura de gestdo, migrando de um modelo
tradicional para outro mais embasado em pressupostos de gestdo participativa.

Segundo compreensdo de Beraldo e Pelozo (2007), uma visio comum
compartilhada entre as pessoas que compéem a comunidade escolar resulta na
construgdo de objetivos, metas, caminhos tedricos e préticos a serem seguidos
por todos na construgio do Plano de Desenvolvimento da Escola, dos projetos
financeiros e pedagégicos. Também ¢ importante considerar que, por se tratar de
um espago publico, a escola deve apresentar-se como um espago aberto e comum
a todos, ou seja, acessivel a participagdo de seus usudrios, governando e deixando-
se governar por todos de forma responsdvel e partilhada. No entanto, a realidade
que se apresenta nio é bem essa. A comunidade tende a estar ausente, a sentir-
se desmotivada para a participagdo na tomada de decisoes, comportamento
reforgado, de certa forma, pela prépria escola que, conforme seu referencial de
gestdo, pouco favorece essa participagao, desobrigando-se da responsabilidade de
informar & comunidade envolvente acerca do grau de poder que deveria exercer
sobre suas decisoes, caso lhe fosse oportunizado (BRITO, 2011).

O modelo de processo educativo deve ser, portanto, baseado na construgio
conjunta do planejamento estratégico e da organizagio escolar. Pois, dentro de
uma a¢do participativa, sob a condugdo da gestao escolar, todos sao corresponsdveis
pelo aperfeicoamento do processo administrativo-pedagégico.

No processo de construgiao deste novo modelo que estimula uma agdo
participativa, deve-se considerar que as relagbes interpessoais sio uma das

maiores dificuldades encontradas. Segundo Bergamini:
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Um conceito muito util de ‘interpessoal’ é aquele no qual todas as situ-
agdes classificadas como tal tém importantes propriedades em comum
— propriedades que sdo, em geral, diferentes daquelas situacoes nio inter-

pessoais (2006, p. 85).

As diferengas de percepgao trazidas pelo individuo devem ser desenvolvidas
de maneira estratégica e encaradas como catalizadores para que o ambiente,
como um todo, seja beneficiado com bons resultados. A participagio na escola
traduz-se em um processo que deve ser estimulado, uma vez que nao ocorre
de maneira espontinea. Por essa razdo, dentro do planejamento escolar devem
ser desenvolvidos mecanismos que motivem e convidem os diversos integrantes
da comunidade escolar a contribuir, a se comprometer e, consequentemente, a
assumir responsabilidades no processo administrativo-pedagégico educacional
(BRITO, 2011).

O papel do educador também ¢ revisto na obra de Balbinot (2006, apud
TEIXEIRA, 2000, p. 20-21), que preconiza que o educador é guarda e responsével

pela educagao. O autor se expressa da seguinte maneira:

Por meio de experiéncia j4 adquirida da humanidade, deve o educador
tragar o roteiro do desenvolvimento individual, dirigir o seu curso, cor-
rigir os seus desvios, acelerar a sua marcha, assistir, enfim, em todos os
passos, a obra da educagiao de que é guarda responsdvel. (...) O educador
moderno nio acredita que o pensamento e a agdo se gerem no vicuo (...)

(BALBINOT, 2006, p. 91).

A nova percep¢io dialdgica do processo educacional encara o didlogo
enquanto fator primordial para as relagdes entre os agentes envolvidos no
processo. Professores, pais e alunos, no convivio social, devem alinhar seus
objetivos de forma a enriquecer o aprendizado. Ainda, a educagao ¢ fator bdsico
para o desenvolvimento sustentdvel, social e econdmico e sua contribui¢io se
torna mais eficaz, quanto maior a quantidade de agentes comprometidos com o
seu processo de formula¢io e implantagio (UNESCO, 2005).

Neste sentido, um conceito importante é o de governanca, que é um difusor
tanto da gestdo participativa quanto dos projetos socioambientais na escola, o

que pressupde a interagdo dos atores pertencentes a comunidade escolar em
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conjunto com outros externos, COmo as familias, para o seu atendimento as novas

exigéncias da sociedade atual.

1. Gestao participativa: conceitos e pressupostos de validacao
pratica

Em sua origem etimoldgica, o vocdbulo “participar” provém do latim participare,
que significa tomar parte. Participar é a a¢ao social que consiste em intervir
ativamente nas decisoes e acoes relacionadas com a planificacdo, a atuagio e a
avaliacio da atividade que se desenvolve, neste caso, na esfera escolar. Refere-se a
atos deliberados e conscientes que nascem do direito consubstancial dos cidadaos
de construir, livre e responsavelmente, como protagonistas, a realidade em que
vivem (GUERRA, 2002).

Numa visio geral, gestao pode ser entendida como a pratica administrativa
que define e direciona o uso dos recursos financeiros, materiais, de informac3o,
tecnolégicos, humanos, parcerias, além das politicas e das aliangas para o alcance
de objetivos. Gestao ¢, portanto, a forca fisica e a inteligéncia humana, ambas
aplicadas ao trabalho. Os elementos de participagdo e de interagoes humanas sao

intrinsecos a gestao. O conceito de gestao pode ser entendido como:

Um processo de mobilizagio da competéncia e da energia de pessoas
coletivamente organizadas para que, por sua participagdo ativa e com-
petente, promovam a realizacio, o mais plenamente possivel, dos ob-
jetivos de sua unidade de trabalho, no caso, os objetivos educacionais

(LUCK, 2006, p. 21)

Outro pensador que trata do tema ¢ Sander (1995), que amplia essa
compreensio, apontando construgdes conceituais muito pertinentes. Segundo

ele,

E possivel delinear quatro construgoes conceituais e praxiolégicas di-
ferentes de gestio da educacio: administrac¢io eficiente, administracio
eficaz, administragdo efetiva e administracio relevante. As quatro cons-
trugdes correspondem quatro critérios respectivos para avaliar e orientar

160 | Renato de Oliveira Brito



o desempenho administrativo: a eficiéncia, a eficdcia, a efetividade e a

relevancia (p. 45).

Na visio administrativa contemporanea, os conceitos eficiéncia e eficicia da
administra¢do tradicional sao quase que substituidos por seu critério de efetividade.
Os educadores agora se preocupam, majoritariamente, com a responsabilidade
social da gestao da educa¢io e com a sua capacidade de responder efetivamente
as demandas e necessidades da sociedade em que a escola se insere, tudo isso de
forma relevante e estimulante para a boa educagio.

Promover a evolugao do modelo de administracio cldssica para o conceito
de gestdo tornou-se um desafio a ser transposto, um desafio para o qual a escola
nio estaria preparada. O préprio avango da ciéncia passou a exigir mudancas
profundas no contexto das organizagdes, influenciando a conformagio desses
novos modelos do campo administrativo, especialmente com o campo da
educacio. Além da ciéncia, o avanco industrial, com suas novas formas de
organizagio e métodos, também sofreu profundas modificagées, influenciando
de forma direta a expectativa do aluno em relagdo as propostas oferecidas
pela escola, uma vez que este espaco se mostra supostamente responsavel pela
preparagao para o ambiente de trabalho.

A sociedade, mais especificamente os pais dos alunos, passou a exigir da
escola uma atuagdo mais eficaz e mais efetiva em relagio ao desempenho dos
filhos e, com isso, as possibilidades, bem como o interesse de envolvimento nas
agdes promovidas pela escola ampliaram-se consideravelmente. Instalou-se, em
principio, certa inquietagdo e sensagdo de incomodo por parte dos profissionais
educadores e dos préprios gestores, por conceberem esta aproximagido como
uma ameaga a autonomia escolar. Se, por um lado, essa aproximacio foi vista
com bons olhos pelos profissionais da educagao, que buscavam participagao
mais ativa de pais e familiares na educagio da crianga, por outro, um lado mais
cético foi lancado sobre essa proximidade, uma vez que a presenca deles neste
espago implicaria avaliar as estratégias dos educadores, intensificando o nivel de
exigéncia sobre os resultados obtidos na escola.

Ainda sobre a participagdo da familia no processo educacional, segundo

Chalita (2001, p. 20), sua responsabilidade ¢ a de “formar o cardter, de educar
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para os desafios da vida, de perpetuar valores éticos e morais. A familia é um
espago em que as mdscaras devem dar lugar 4 face transparente, sem disfarces.
O didlogo nio tem prego”. E a valorizagao do didlogo no ambiente doméstico
que faz com que os conhecimentos ali adquiridos sejam colocados em prética nas
interag6es sociais, de forma que o respeito e a ética sejam praticados.

De acordo com Gadamer (1999), o circulo de compreensio consiste em
interpretar, rompendo com os pré-conceitos e pré-compreensoes que o pesquisador
tem ao se deparar com o objeto de estudo. Neste sentido, o conhecimento acerca
de um tema ¢ adquirido a partir da interpretacio do que estd velado em um
didlogo que se apresenta a partir de determinado contexto.

Com o didlogo, a interagio ¢ baseada na troca de experiéncias entre filhos
e pais, sendo que os tltimos podem apresentar suas experiéncias passadas. Para
Vasconcelos (1989, p. 123), dialogar ¢, também, “o olho no olho, estar junto,
inteiro; querer saber como o filho estd indo, suas conquistas, temores, expectativas
de vida, visio de mundo, preocupagdes etc.” Por isso, pais e filhos que dialogam
conseguem perpetuar valores necessirios para a boa convivéncia em sociedade,
sobretudo na escola.

Para a comunidade, participar da gestao de uma escola significa inteirar-se
e opinar sobre os assuntos sobre os quais muitas vezes se encontra despreparada
para debater. Trata-se de um aprendizado politico e organizacional (participar
de reunioes, dar opinioes, anotar, fiscalizar, cumprir decisoes) que gera mudanga
na visdo que a comunidade tem de diregdo de escola, passando a nio esperar
decisoes prontas para serem seguidas. Afigura-se, enfim, pensé-la ndo como um
organismo governamental, portanto externo, alheio, mas sim como um 6rgao
publico que deve ser nao apenas fiscalizado e controlado, mas dirigido pelos seus
usudrios (HORA, 1994).

A gestio democrdtica exige uma redefinicdo das relacoes de poder da
organizagio escolar com vistas a superar o modelo vigente. O diretor deixa de ser
o tinico a tomar decisdes e passa a compartilhar responsabilidades, pois o trabalho
educacional consiste em uma acio de cardter coletivo, cujo sucesso pressupoe
a “participacdo conjunta e integrada dos membros de todos os segmentos da
comunidade escolar” (LUCK et al., 2010, p. 37).

A necessidade de promover a articulagio entre a escola e a comunidade a
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que serve ¢ fundamental. O entendimento de que a escola ndo ¢ um 6rgao isolado
do contexto global ao qual se integra deve estar presente no processo de sua
organizacio, de modo que as agoes a serem desenvolvidas estejam voltadas para
as necessidades comunitdrias. Nesse sentido, faz-se necessirio compreender as
concepgdes de comunidade e as relagoes que a escola estabelece com seu contexto
social imediato (HORA, 1994).

Deve-se discutir, ainda, que o papel de estabelecer limites e regras para os
educandos nio pode ser preterido por seus pais. Nas familias, Vasconcelos (1989,

p. 125) aponta que:

Muitas vezes, por um medo interno de ndo serem aceitos, os pais acabam
nao estabelecendo e/ou nao fazendo cumprir os limites, levando a uma re-
lagio muito permissiva. Outras vezes, sentindo necessidade de fazer algu-
ma coisa, mas nio tendo clareza, acabam impondo limites, sem explicar
a razo. A superagio desta situagio pode se dar pelo didlogo, com afeto e
seguranga, chegando a limites razodveis.

Logo, se o aluno nio demonstra a ética e a moral exigidas no ambiente
escolar, acredita-se que a familia deixou de cumprir parte de seu papel e agora
cabe aos educadores suprir a falta do bom comportamento. Faz-se necessério,
entao, o didlogo franco entre pais, alunos e educadores, de forma que o processo
educacional como um todo nio seja prejudicado.

O ser humano sé desenvolverd seu potencial social pleno caso lhe seja
permitido exercer o direito de participar (BRITO, 2011). Cabe a escola oferecer
a oportunidade de democracia ao aluno, a0 mesmo tempo em que é para ele o
exemplo de um processo participativo bem-sucedido. Além disso, deve propiciar
a0 aluno o seu desenvolvimento nas dimensdes cognitiva, afetiva, cultural e,
acima de tudo, social.

No que diz respeito especialmente & dimensao social, deve-se considerar que
esta trata de uma das fungées educativas a qual a escola deve assumir, enquanto
locus das aprendizagens e da disseminagao do conhecimento sistematizado,
de forma contextualizada. Para tanto, a escola, em seu cotidiano pedagdgico,
deve manter-se atenta & dimensao social enquanto marco do processo formativo

do aluno-cidadao, de modo a ajudé-lo no desenvolvimento das competéncias
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necessdrias para o seu convivio harmonioso e produtivo na sociedade.
Desenvolver o potencial social de criangas e adolescentes implica transpor a
fronteira da fragmentagao dos contetidos e das préticas conservadoras e limitadas,
para vislumbrar os novos horizontes pedagdgicos, capazes de recriar horizontes
sociais. Diante desse contexto, percebe-se que o fim da educagdo aqui defendida
desdgua na integracdo entre sociedade em geral, a comunidade em que o aluno
estd inserido e a escola. Logo, remete de imediato a capacidade articuladora do
gestor escolar em realizar esta mediagdo, considerando que a sociedade estard
sempre representada pelas familias dos estudantes e parceiros externos (BRITO,
2011).

E possivel destacar, segundo Pimenta (1995), trés dimensées do projeto
politico-pedagégico que sio imprescindiveis ao processo de participagio:
trabalho, participagao e reflexdo coletiva.

O trabalho seria a a¢4o a ser desenvolvida, na busca de um objetivo comum
de beneficio e abrangéncia geral, tendo como participantes ativos todos os
membros da comunidade escolar. Levar todos a se sentirem motivados a participar
de forma decisiva e ativa sobre os projetos ¢ de relevincia para a conscientizagao
das melhorias advindas da gestao participativa.

Reveste-se, também, neste momento, de relevincia incomum a participagao
de todos, que unidos em torno de ideias, informacoes, experiéncias poderdo de
forma positiva atingir mais rapidamente o objetivo comum, que é encontrar ideias
inovadoras de uso racional e respeito ao meio ambiente. Garantir a participagao
da comunidade, seja escolar ou convencional, neste momento é fundamental,
pois ela se conscientizard de suas responsabilidades com relagdo ao meio ambiente
e de seu poder de formacdo de opinides.

Como reflexdo coletiva, tem-se aqui a atividade da comunidade em um todo,
como pessoas diferentes com ideias diferentes, somadas a atitudes inovadoras,
resultando em agdes positivas. Possibilita-se aqui a oportunidade de levantar
as necessidades sociais e objetivar a¢oes que visem mudancas e transformagoes
para a conquista de uma educacio publica de qualidade, que seja responsdvel e
consciente de seus deveres enquanto formadora de cidadios.

Trata-se de uma visao humanizadora, que valoriza o individuo como parte

integrante de uma coletividade e permite avancar na leitura de uma escola que
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trabalha a dimensao social tornando a escola viva, que, por sua vez, tem o seu
lugar na transformagio e na edificagio da sociedade, jé que atuam em conjunto.

Reconhecer, escutar e compreender a voz das familias, tanto de pais, mies,
avés, quanto dos proprios filhos que estdo na escola, pode ser o passo inicial
mais produtivo no sentido de fazer ecoar o chamado para que a elas se integrem,
ampliando as possibilidades de transformar em realidade o grande anseio da
participagdo popular na escola de forma mais ampla.

Assim, os primeiros sinais podem ser identificados na postura proativa
de alguns pais que procuram a escola, nio somente para discutir problemas
especificos de seus filhos, mas para debater e buscar solugoes do cotidiano escolar,
os quais, de forma direta ou indireta, influenciam o desempenho dos filhos em
particular e também dos demais alunos que ali estao. Quando isso ocorre, cabe
ao gestor o encargo de catalisar, disseminar e estimular novas iniciativas nessa
diregao, sobretudo por se traduzir também em um indicador da funcionalizagao
daquele espaco, o que pode se manifestar por meio da discordincia por parte dos
seus usuarios.

Sabe-se, no entanto, que a realidade que se constata tem se distanciado
dessa perspectiva e os gestores escolares, na maioria das vezes, nio conseguem
vislumbrar uma rica oportunidade de melhorar sua agao de forma participativa
(BRITO, 2011).

E comum observar que expectativas de toda ordem sio depositadas nos
gestores por serem eles os mais fortes agentes mobilizadores, tanto das classes
docente e discente, enquanto comunidade escolar interna, quanto das familias,
enquanto comunidade escolar externa. Conforme o perfil de cada gestor, espera-
se que a implantagio dos mecanismos legais e institucionais, advindos dos
governos e a criacao de estratégias de agdo capazes de desencadear essa adesao da
comunidade escolar, em torno de um objetivo comum, ocorram de forma mais
dgil e eficaz.

Tudo isso decorre da crenca de que a participagdo, de modo geral, na
elaboragao das politicas educacionais, no planejamento dos projetos institucionais,
na tomada de decisdes pelos respectivos gestores, na distribuigao dos recursos e
nos espagos abertos a avalia¢io, constitui uma das medidas mais estratégicas para

que os governos alcancem aceita¢do mais ampla. Alcancar um processo de gestao

A gestio participativa e o dialogismo percebido no processo educacional | 165



democritica da escola significa, portanto, a conjugagio de distintas ferramentas,
estratégias, instrumentos formais, como a elei¢do de diretores, a constitui¢ao do
conselho escolar, a descentralizacao financeira, dentre outras. No entanto, nio
hd como desconsiderar que as préticas efetivas de participagdo se destacam de
forma singular entre as a¢des que mais atribuem a cada escola, em particular, a
possibilidade de constituir sua prépria identidade.

Tal afirmagio parte da premissa de que cada comunidade, em seu habitzat,
seria a voz mais indicada para suas necessidades e para as melhores formas de
atendé-las. Isso implica articulagao também com o sistema de ensino, o qual, do
lugar em que se encontra, possui as ferramentas de promocio da participagio no
Ambito das politicas educacionais (BRITO, 2011).

Considera-se que uma administragio eficiente é aquela que encontra uma
forma de realizar o processo em questao de forma correta com boa qualidade em
curto prazo e com o menor nimero de equivocos possivel. Jd a administragao
eficaz seria entdo ligar os objetivos entre si, de forma que os resultados almejados
e os previstos sejam atingidos, aproveitando-se todas as oportunidades oferecidas
e vidveis. A uniao dessas duas formas de administragdo resultard no alcance do
objetivo proposto.

A eficiéncia se dard ao se delegar fungdes e fazer com que os envolvidos se
sintam parte integrante do processo e assumam papéis que desenvolvam a eficdcia
para o fator em questdo, enquanto a eficicia se dard no momento em que todos
tiverem consciéncia de suas responsabilidades com relagio a sustentabilidade; e
quando a educagio socioambiental j4 tiver sido instaurada em cada um, partindo
desse principio todos se esmerardo em agir de forma consciente e precisa, visando
atingir o objetivo maior que ¢ o sucesso do projeto.

Efetivamente, a partir deste ponto, todos participarao estando conscientes
da relevincia de sua participagdo para a obtengao do sucesso, pois nenhum
projeto se desenvolve e obtém éxito sem a participagdo efetiva e atuante de no
minimo um grupo de pessoas interessadas.

Adotando o enfoque da gestdao, o administrador ird buscar parceria com
todos os stakeholders envolvidos elou afetados no processo organizacional no
momento de tomar decisoes, assim como de realizagio das seguintes tarefas que

sao intrinsecas ao processo de gestdo, tais como desenvolver estratégias, definir
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missdo, estabelecer metas e objetivos, dimensionar recursos e planejar as aplicagoes
desses recursos, efetuar andlises de cendrios e promover diagnésticos, solucionar
problemas, impulsionar o processo de inovagio organizacional constante, aplicar
e gerenciar conhecimento, além de agregar valor aos servigos prestados. Segundo
Freeman (1984, p. 25), stakeholders é o termo que designa “qualquer grupo ou
individuo que pode afetar ou é afetado pela realizacao dos objetivos da empresa”.
Na mesma linha, Rowley (1998) considera que os stakeholders sao grupos ou
pessoas que influenciam o conjunto do contexto organizacional na busca do
alcance de seus objetivos.

No ambiente escolar, estes stakeholders sao os alunos, os professores, o
pessoal técnico-administrativo, os funciondrios de apoio, os pais e a comunidade
local. O conjunto destes atores forma a comunidade escolar, a qual interage com o
ambiente da escola e, dentro de um modelo de gestao participativa, tem voz ativa
no processo de tomada de decisao no ambiente escolar. O principal instrumento
da administragdo participativa consiste no planejamento participativo que, por
sua vez, se constitui em um processo continuo. Noleto (2013, p. 5) lembra a
importincia da gestao participativa, que segundo ela “d4 uma nova dimensao
administrativa e pedagdgica quando descentraliza e facilita a constru¢io da
autonomia para o gerenciamento das agoes planejadas pela escola”.

Para ser bem sucedido, um modelo de gestdo escolar participativa deve
promover meios de a comunidade, de forma sequencial e crescente, se motivar e
manter-se motivada a estar presente na escola, a participar de discussoes e debates
acerca da viabilidade de implantagio de novas ideias e projetos, a deliberar no
processo de tomada de decisio a respeito de quais ideias e projetos debatidos
realmente serdo implantados. Deve-se, também, manter a comunidade engajada

na execugdo das agdes necessdrias para a implanta¢io dos que sejam escolhidos

(BRITO, 2011).
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Figura 1

Interfases (ou interfaces) de interacio entre a escola e os seus stakeholders.
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Fonte: Brito, 2013, p. 84.

A figura ilustra como o didlogo entre todos os envolvidos no processo
educacional conecta cada integrante 3 formacio do novo modelo de gestao
participativa. Considera-se que um modelo como este contribui positivamente
como uma estratégia para a promog¢io da qualidade na educacio e estd
diretamente relacionado a capacidade de a escola identificar e implantar formas
de participagio da comunidade no processo educacional, favorecendo, assim, o
comprometimento social com as conquistas democrdticas e o enfrentamento de
desigualdades econdmicas, politicas e culturais, na medida em que se aproxima
da realidade de cada comunidade em sua particularidade. Para ganhar vida,
a gestdo participativa deve, entdo, encontrar mecanismos para fazer com que,
dentro das limitacoes impostas pela legislacdo, o processo pedagégico ocorra
com a participagio de todos aqueles que afetam e sdo afetados no presente e
de todos aqueles que serdo afetados, no futuro, pelo resultado do objetivo final
da escola, que ¢ a construgao de um cidadao pleno. A ferramenta inicial para
que seja adotada a gestao participativa na escola consiste na implementag¢ao e no

funcionamento dos colegiados e de seus respectivos planos de trabalho, dentre
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eles, os projetos pedagdgicos. Medidas como estas terminam por estimular a
comunidade escolar a sentir-se comprometida na constru¢io de uma escola que
atenda as necessidades da nova ordem social, cujo surgimento foi constatado nesta
ultima década. Ressalta-se também o estreitamento da liga¢io entre comunidade
e escola, tendo em vista que os pais sio informados de tudo que nela se passa,
seja no que se refere aos filhos, aos alunos em geral ou a assuntos administrativos.
Embora alguns pais nio exer¢am fun¢io administrativa na escola, as decisoes
no ambiente escolar se ddo em comum acordo, e tanto a organizagio quanto

a seriedade desses assuntos fazem parte da gestdo comunitdria e nao apenas da

educacional (BRITO, 2011).

2. O carater problematizador do didlogo e a validade da gestao
participativa

Toda crianca inserida no ambiente familiar traz consigo caracteristica da educacio
ali recebida. Por mais que se saiba que os pais possuem vdrias responsabilidades
educacionais sobre os filhos, é na escola que o processo educacional se concretiza.
Como afirma Parolim (2007, p. 14): “sabemos que a familia estd precisando da
parceria das escolas, que ela sozinha nao dd conta da educacio e socializagao dos
filhos”.

O didlogo na relagao professor-aluno tem fundamental importancia para
o sucesso do processo educacional. Ainda que nio se possa ignorar o empirismo
no aprendizado, ¢ necessrio questiond-lo para que seja feita uma reflexdao mais
profunda dos conhecimentos assim adquiridos.

Para Dalbosco (2006, p. 38, mimeo.), “se permanecer somente no Ambito
da consciéncia espontinea, sem ser confrontado sistematicamente com teorias
pedagdgicas, o fazer pedagégico cotidiano nio consegue ultrapassar a mais
pura espontaneidade”. Fala-se entdo em didlogo enquanto forma de revisao de
conteido em niveis inteligentes e racionais. O cardter pedagégico do didlogo é
percebido, pois 0 mesmo promove a interagio professor-aluno, fortalecendo as
raizes democrdticas no ambiente escolar.

Mas nido ¢ sé o professor que exerce papel fundamental no processo de
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aprendizagem. O sujeito no processo educacional deve ter um posicionamento
transformador, sua posi¢io diante da aprendizagem deve ser de agdo e nio de
adaptagao (RUSCHEINSKY et al., 2012), e tal agir envolve a capacidade de
interagir com tudo o que o cerca na escola e na comunidade em que estd inserido,

o que demanda a interagao anterior e primordial dessas duas instincias sociais.

Em um modelo de gestao compartilhada, o poder de decidir os rumos da
escola ndo pertence a um tnico agente, pois responsabilidades e obriga-
¢oes sdo tarefas a serem divididas entre todos: pais, gestores, professores,
alunos e colaboradores. Esse poder compartilhado se reveste de diversas
formas, podendo emergir em vdrios momentos, seja em uma agéo social,
um mutirdo, uma reunido de pais e mestres, um servico voluntdrio ou

uma conversa informal. (BRITO, 2013, p. 150).

Neste sentido, deve-se trabalhar na recuperagao do didlogo como facilitador
dainterpretagdo de um individuo colocando-se no lugar do outro “desencadeando
todos os lagos que o dignificam como capacidade de escuta, de doagio, de critica
e de conflito no respeito e reconhecimento das potencialidades dos outros”
(DALBOSCO, 2006, p. 56, mimeo.).

Desta forma, o didlogo no processo educacional atua como ferramenta para
elucidar o cardter mais reflexivo e menos instrumental das relagoes dialégicas
ocorridas na escola. Eximir-se de responsabilidades, ou delegéd-las a outrem, nao
resulta em uma agio que colabore para se atingir o objetivo proposto, pois se
trata da democratizagdo e maior participacio de todos no processo educacional.
Deve-se agir de forma compartilhada, distribuindo as responsabilidades a fim de
se desfrutar dos resultados positivos dessa a¢io.

A educagio, tanto na familia quanto na escola, nio pode ser robdtica, mas
dinimica e humanizada. Os objetivos do aprendizado devem estar explicitos para
a crianga, que por sua vez deve compreender o que pode fazer com ele. Gadamer
afirma “que a palavra s encontra sua confirmagio através da recepgao no outro e
da aprovacio do outro e que a consequéncia do pensar, que nio fosse a0 mesmo
tempo um acompanhar dos pensamentos do primeiro pelo outro, ficaria sem
forga convincente” (GADAMER, 1993, p. 133).

Ainda neste prisma, Chalita (2001, p. 120) afirma que “a responsabilidade

de educar nio é apenas da escola, ¢ de toda a sociedade, a comegar pela familia”.
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Desta forma, pode-se dizer que o modelo de gestao compartilhada é fundamental
para o empoderamento do aluno enquanto sujeito do processo educacional.

A gestao participativa atua nao apenas no campo educacional, mas também
na formagao do individuo e na conscientiza¢io da comunidade. Vérios projetos e
agdes buscam a integracdo das matérias obrigatdrias dos curriculos com assuntos
atuais do cotidiano dos membros da comunidade e resgatam a necessidade de
uma convivéncia pacifica e harmoniosa, tendo a escola como um segundo lar. A
educagao aqui vai além da literatura, ela atinge a normatividade existente e exigida
pela sociedade no que consiste em preservar o equilibrio nas comunidades. A
liberdade dada aos docentes permite que temas abordados fora do contetddo dos
livros escolares — mais préximos do cotidiano de seus alunos — sejam trabalhados
de forma ladica e informal.

O processo educacional ¢ fruto da interacio entre escola e comunidade,
pois hd entre pessoas, identidade e grupo a formagio de uma unidade comum

capaz de transformar a escola. Mas, de acordo com Brito,

Diante do atual cendrio da educacio brasileira e dos flagrantes indices
alcancados pela maioria das escolas nas avaliacoes institucionais, o que
se observa ¢ que ambas as partes, comunidade e escola, nio se deram
conta da relagao de dependéncias entre as partes e da necessidade dessa
proximidade como elemento de transformacio do caos educacional que se
instalou. Atualmente, o silencio da comunidade ¢ o que inquieta e inco-
moda a escola, uma vez que os gestores se perceberam fragilizados diante
da magnitude do desafio ao qual estdo expostos. Além disso, a exigéncia
de democratizagio dos processos escolares intensifica a necessidade de o
gestor correr em busca de apoio da comunidade (2013, p. 22).

Ainda, “as inter-relagoes educativas, até entao, tém sido presenciais e
estdo embasadas na aproximagio entre os atores e interlocutores e requerem a
coincidéncia espacial e temporal que intervém nelas” (RUSCHEINSKY et al.,
2012, p. 125).

Pode-se dizer, entdo, que a dificuldade encontrada pelas escolas hoje ¢ a
falta de apoio da comunidade em geral. Foram delegadas 4 escola funcoes as
quais ela ndo ¢ capaz de desenvolver de forma isolada. Entende-se que se nao

houver uma unido entre comunidade, gestores, professores, pais e alunos o
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sucesso do processo educacional estard comprometido, uma vez que o mesmo
nao serd alcangado em sua plenitude.

A “respeito da comunidade, recorre-se ao conceito previsto na ecologia,
para dizer de um fendmeno — biocenose — que resgata o sentido da totalidade das
organizagdes vivas e dinimicas que pertencem ao mesmo ecossistema” (BRITO,
2013, p. 23). Esse conceito corrobora a ideia de a uniao do ambiente escolar como
um todo ser a chave para o melhor desenvolvimento do processo educacional.
Ou se¢ja, um modelo de gestao bem sucedido consegue superar os problemas que

enfrenta em seu entorno.

Conclusao

A intera¢io aluno e escola parte da percep¢io que o docente consegue ter da
realidade do aluno enquanto resultado da comunidade em que se insere. Quanto
mais o senso de pertencimento é percebido, melhor serd a abordagem do professor
na inten¢do de promover tal interacio.

O fortalecimento da gestao democrdtica deve estar associado a
democratizagio do processo pedagégico, pois se assim estiver, todos agirao de tal
maneira que todo o processo educacional serd legitimado para ento a gestao ser
democrdtica, participativa e compartilhada, o que renderd resultados escolares
positivos. Quando uma comunidade se congrega em prol de um objetivo comum,
sempre se trabalha de forma conjunta para garantir que o sucesso se¢ja o tinico
resultado possivel a partir das agoes executadas.

A comunidade escolar deve agir de forma a assumir seu papel de maneira
consciente e se responsabilizar para que seus atos sejam os elos entre o projeto
e o sucesso de sua concretiza¢do. Se cada um se responsabiliza pelo seu papel,
enquanto participante da interagdo escola-comunidade, a gestdo se descentraliza
e todos comegam a sentir-se parte viva e ativa desse novo modelo de gestao

participativa.
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Capitulo 11

Desafios da formacao de professores:
educar para a cidadania global

Mariana Aparecida Chistiano

Introducao

A educagio ¢é um importante espago de superagio da atual condi¢io de
desigualdade e auséncia de empatia em que se encontram as sociedades, bem como
da légica predatétria e consumista com a qual pensamos os recursos naturais de
que dispomos. Aos educadores, cabe o papel de disseminar a convic¢do de que é
possivel mudar, promovendo uma educagio pautada em principios éticos e mais
sustentdveis. Para tanto, é necessdrio quebrar os paradigmas vigentes e romper
com as prdticas usuais, deixando de lado o comodismo e a neutralidade que sé
favorecem aos dominantes e perpetua, sobretudo a opressio daqueles que sio
considerados cidadaos menores ou nio tem voz.

Para Freire (2009) é fundamental unir o ensino dos contetidos a formagao
ética, para a liberdade e o entendimento de que a educagio, por ser inerentemente

politica, ¢ uma forma de intervir no mundo, em favor dos oprimidos, contra as
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desigualdades e a ideologia dos dominantes sem jamais abandonar os sonhos e
utopias. Um educador democritico escuta seus educandos, dar-lhes voz, incentiva
a autonomia e a participagio social como ato intrinseco aos individuos. Isso é
ensinar e aprender de forma estética e dialdgica, partindo da realidade concreta
e se inserindo social e politicamente. Isso é educar para a cidadania e se faz cada
vez mais urgente.

Todavia, observa-se que os espagos de formagao docente inicial e continuada
ainda mantém o foco na aquisicio de conhecimentos sistematizados para uma
formacao profissional de exceléncia, visando o mercado de trabalho e trata como
secunddrias as questdes relacionadas a construgao da subjetividade, do aprender a
viver juntos e da formagao para uma cidadania participativa e emancipada. Dessa
forma, faz-se necessdrio uma abordagem maior e mais significativa dos conceitos
de cidadania e sustentabilidade planetdria nos cursos de formagao de professores,
a fim de que esse olhar mais holistico se reflita nas agoes e no exercicio da docéncia
por esses profissionais.

Nesse sentido, propéem-se nesse trabalho refletir sobre a Educagio para
a Cidadania Global — ECG — na perspectiva do Programa de Educagao da
Organizaco das Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO - (2014-2017), como um contributo ao alcance dos pressupostos
bésicos de uma educagao que vise a aquisicdo de valores pautados nos direitos
humanos, na alteridade, na justica e na participagio social por parte dos
estudantes. Para tanto, cabe retomar os principios norteadores da temdtica da
cidadania, em seu sentido amplo e da educagio para a cidadania global, no
que diz respeito a formagdo de professores, visto que a reflexdo e partilha dos
momentos de formagio podem configurar-se como um processo inicial para uma
educagao que priorize o didlogo, o respeito e a participagio de todos os envolvidos

no processo educativo.

1. A formacao de professores e a promocao da cidadania

A educacio reflete as préticas sociais inerentes a uma comunidade, visto que nao

se d4 somente na escola, mas ocorre onde houver a comunhio de saberes entre
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pessoas. Cada grupo social possui uma forma de educagao que visa atender a
sua cultura e as transformacoes necessdrias a0 momento histérico. Sendo assim,
num mundo cada vez mais globalizado, cabe pensar nio apenas localmente, mas
numa comunidade global, que exige cuidar do planeta e de todos os povos que
nele vive, como pleno exercicio da cidadania.

Segundo Brandao (2007), ji na Grécia Antiga a educacio era de classes e
promovia a segregacio entre ricos e pobres. Do mesmo modo em Roma, com
o surgimento dos mestres-escola e 0 acesso & instrugdo apenas para os mais
favorecidos. Infelizmente, ainda hoje, observa-se o quanto a educa¢io permanece
classista e apesar das leis determinarem que seja universal e com igualdade de
acesso, atesta-se que na prética ocorre o oposto. Para o autor, a educagio tem
como principal objetivo a melhor convivéncia no meio social. No entanto, ainda
serve como instrumento para perpetuar a divisio da sociedade em classes e a
desigualdade entre as pessoas, baseados numa légica capitalista.

Assegurar que os conceitos e pressupostos da cidadania estejam presentes
no curriculo dos cursos de formagao de professores pode configurar-se como um
possivel caminho de superacio dessa condicio de desigualdade social. Ciente
disso, a legislagdo e os documentos orientadores que tratam da educagio no nosso
pais, aponta nao s6 para a necessdria ampliacio do acesso a educagao bdsica,
mas também que esta ocorra qualitativamente, norteada por um curriculo que
abranja o acesso a sadde, alimentacio, esporte, lazer, cultura, inclusao digital,
entre outros, como forma de proporcionar o exercicio da cidadania, a valorizagao
da pessoa humana e o desenvolvimento sustentdvel.

Essa perspectiva de educagio para cidadania estd presente no artigo
205 da Constitui¢do Federal, que aponta que o ensino deverd visar o pleno
desenvolvimento da pessoa humana (BRASIL, 1988), bem como o capitulo
IV do Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990), que se dedica
integralmente as determinagées quanto ao direito a uma escola que reconheca as
particularidades de cada sujeito, que os insira no mundo do conhecimento sem
esquecer-se de suas subjetividades. Da mesma forma, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional — LDBEN — (BRASIL, 1996) estabelece que a atuagao
da escola deva ser no sentido de promover um desenvolvimento integral, tanto

cognitivo quanto social, emocional e psiquico.
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O Programa Nacional dos Direitos Humanos (BRASIL, 2010), documento
elaborado pela Secretdria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, que
apresenta as diretrizes para as agdes pertinentes ao que Governo Federal, Estados
e Municipios devem realizar com vistas a assegurar o cumprimento dos direitos
humanos no Brasil, propoe ao ambiente escolar uma permanente atualizagio
curricular, abordagem sistemdtica dos temas transversais, elaboragao de materiais
diddticos e eventos que abordem a temdtica da cidadania e dos direitos humanos,
capacitagao dos profissionais de educagao para uma atuagdo coerente aos direitos
e deveres dos estudantes e para que saibam identificar e melhor abordar questoes
relacionadas as diferentes formas de violéncia sofridas pelos estudantes.

Para tanto, esse documento prevé a relevincia daabordagem dos pressupostos
da cidadania em cursos e institui¢oes de nivel superior, por meio de disciplinas,
grupos de pesquisa e projetos de extensio que abordem essa temdtica de modo
a formar um profissional-cidadao capaz de contribuir com o desenvolvimento
critico-reflexivo da sociedade. Cabe ressaltar que uma educagao que contemple
a cidadania e a participagdo nao se limita apenas as prdticas pontuais ou
esporédicas relacionadas a esse conceito. Ao contririo, é um processo constante,
sistémico e abrangente onde o objetivo ¢ alcancar a formacao plena do individuo,
a apropriagao dos direitos e o exercicio de uma cidadania participativa.

Logo, a institui¢io educacional que assume o compromisso de exercer
efetivamente seu papel na promocio da cidadania, deve adotar uma postura
determinada e firme na busca por mudanga nas priticas coletivas realizadas por
toda a comunidade ali presente. Nesse sentido, a metodologia, as estratégias
pedagdgicas e a linguagem adotadas pelo professor e demais profissionais, além
das relacoes estabelecidas entre todos os sujeitos daquela comunidade devem se
coadunar para que prevalecam o didlogo, a solidariedade, os valores sociais, o
respeito 4 pessoa humana e a0 meio ambiente e todos os outros valores inerentes
a0 bem conviver e & promogio da cidadania.

A relevancia daabordagem dos conceitos de cidadania no campo da educagao
¢ indiscutivel. Todavia, conforme aponta Pimentel (2014), historicamente as
teorias e os documentos norteadores acerca dessa temdtica demonstram um viés

centrado no cardter pritico da atuagao docente. A fim de atender o prescrito na

LDBEN (BRASIL 9394/96), o Conselho Nacional de Educagao — CNE/CP —
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estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN’s — para a Formagao de
Professores da Educagao Bésica em Nivel Superior (BRASIL, parecer 1/2002),
que regulamenta os cursos de licenciatura de graduagio plena. Com efeito, os
pareceres exarados desde entio também apresentam uma visio de educagio
para cidadania por vezes vinculada 4 adequagdo dos sujeitos as normas e regras
socialmente instituidas e, sobretudo a sua prepara¢do para a o mercado de
trabalho como forma de insercio social e exercicio da cidadania.

As mais recentes DCN’s (BRASIL, Resolu¢io CNE/CP 2/2015)
demonstram importantes avangos, mas ainda traz de forma relevante a presenga
de termos oriundos de uma linguagem mercadolégica e de cardter neoliberal, tais
como gestio democrdtica, papel estratégico, avaliagio e regulagio, qualidade,
inovacio, elevado padrio, atividade, trabalho, pratica. Essa constata¢io denota
uma formagao normativa, passiva e individualista, o que ndo condiz com uma
formagao para a cidadania participativa dos sujeitos envolvidos, conforme o
documento assinala ser o intuito, em alguns momentos do texto.

Com efeito, no hd clareza ao se tratar da qualidade da educagdo, bem como
das concepgoes de avaliagio. Em linhas gerais, observa-se no discurso politico
presente nas DCN’s (BRASIL, Resolugao CNE/CP 2/2015), aspectos de um
discurso neoliberal e voltado para uma formacio que atenda as demandas atuais
do mercado, coexistindo com elementos de uma formacio mais humanista,
que visa a equidade, a ética, a justica social, a sustentabilidade, enfim, a plena
cidadania.

Nesse contexto, parece ambigua a concep¢io de cidadania presente nas
DCN’s (BRASIL, Resolugao CNE/CP 2/2015), pois mesmo em se tratando de um
conceito multiplo, nao fica claro se a formacio de professores deverd possibilitar
a promocio de um cidadao ativo e participativo ou passivo e que se adéqua as
necessidades do mercado. Além disso, o documento faz pouca referéncia aos
termos participacio, familia e comunidade, quando é cada vez mais fundamental
priorizar relagoes dialdgicas nesses espagos de formagio e atuacio docente com

vistas & superagdo dos dilemas existentes nos espagos escolar e familiar.
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2. Desenvolvimento e necessidades humanas: construcao da
subjetividade na escola

Efetivamente, os desafios que se colocam no contexto escolar sio intimeros,
sobretudo quando se observa as relacoes de hostilidade e violéncia presentes
nesse espaco. A relagio de direitos e deveres também parece nio estar muito
clara e os individuos acabam por negar os direitos uns dos outros ou deixam
de cumprir com seus deveres como cidadaos. Alids, o conceito de cidadania é
bastante difuso, e ndo se observa a aceitacio do outro em sua inteireza, mas ao
contrdrio, uma intolerncia ao que ¢é diferente. Constata-se também uma relagao
pouco autdbnoma na construc¢ao do conhecimento, na qual os estudantes esperam
os contetdos serem transmitidos pelo professor.

O exercicio da docéncia no contexto atual envolve também desafios
relacionados as mudangas sociais e as questoes de subjetividade e traco histérico
de cada individuo envolvido no processo educativo. Cada estudante possui
particularidades, conhecimentos pregressos, diferentes configuragoes de familia,
além dos diferentes tempos e formas de aprendizagem. Superar esses desafios
implica numa compreensio de educagdo mais holistica e de um processo
educativo mais cooperativo e solidario.

E importante refletir sobre como a escola se coloca diante das transformagoes
sociais, politicas e econdmicas, visto que dessas mudangas resultam novas formas
de aprender e ensinar. E preciso estabelecer um vinculo entre o conhecimento
construido nesse espago e o que ocorre no contexto local e global da sociedade.
Para tanto, faz-se necessdrio um projeto de formagio de professores que dé
subsidios a esses profissionais e um projeto de escola que construa uma educagao
pautada nos valores sociais, na justica, na igualdade e na formacao para cidadania.

Infelizmente, a escola ainda se baseia em paradigmas ultrapassados, que
nio compreendem o desenvolvimento humano no momento atual. Porém, ¢é
no processo de construgio da subjetividade humana que reside a possibilidade
de romper com a ordem vigente e promover a ruptura com os preconceitos, a
superacio dos desafios e a concretizagao de uma sociedade ética e equanime.

Segundo Caliman (2008) a reflexdo sobre as necessidades humanas e os

direitos fundamentais das pessoas, leva a uma critica ao capitalismo que gera
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necessidades que visam apenas o lucro e a manutencio desse sistema, frustrando
os individuos e ocasionando a desigualdade social. No caso das necessidades
formativas, especificas dos individuos em fase de desenvolvimento, como
a necessidade de aceitagdo pelo grupo, de seguranca, de compreensio, de
independéncia, de conhecimento e de sentido da vida e de amor, esse problema
se agrava e se torna ainda mais latente.

Isso porque, segundo o autor, esse grupo nao consegue discernir com clareza
entre as necessidades-aspiragdes, que sio os desejos ¢ metas estabelecidos pelos
individuos daquele grupo social e as necessidades-obrigagoes que, conforme essas
aspiragdes se tornam comum entre a populagio daquele grupo, passam a ser
obrigacio do Estado e indispensdveis aquela sociedade. Dessa forma, origina-se
o conformismo, a rebelido, a fuga ou a inova¢io como mecanismos de reagdo e
adaptacio. Essa perspectiva ajuda a compreender os motivos dos casos de violéncia
presentes no espaco escolar como uma reagio daquele grupo em contestagao as
suas necessidades por vezes frustradas.

De fato, a compreensio do conceito de necessidade estd intimamente
ligada ao entendimento das causas da violéncia, em uma sociedade complexa
como a que vivemos. Sobretudo se levarmos em consideragio que os Direitos
Humanos difundidos na atualidade tém sua origem nas necessidades humanas
(CALIMAN, 2008). Por vezes, a busca por alternativas de superagao da condigio
de marginalidade direciona o trabalho escolar para o atendimento apenas das
necessidades materiais e esquece a dimensio mais subjetiva da satisfagao das
necessidades humanas.

E mesmo fundamental ao professor compreender que o contexto social gera
as necessidades, porém, de forma muito perversa nao possibilita os meios para sua
realizac¢ao, ocasionando a frustragao pela condi¢io de pobreza e desigualdade,
elementos que desencadeiam a violéncia, a marginalidade e a delinquéncia. De
acordo com Caliman (2008), cabe a escola romper com esse processo histdrico
de exclusdo, fazendo com que os individuos desenvolvam um sentimento de
pertencimento. E preciso ainda estimular a capacidade que os individuos tém de
manter-se resilientes quanto as dificuldades que irdo encontrar e preparar esses
sujeitos para encard-las como incentivos para construgio de uma sociedade mais

ética, respeitosa, justa e equanime.
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Nio obstante, é preciso romper com a légica em que o professor é o
unico detentor do conhecimento e empoderar os estudantes na construgao do
conhecimento e de sua subjetividade. Isso se dd por meio do respeito e aceitagao
do outro, além do estabelecimento de relacoes alicercadas no didlogo e na troca
de experiéncias. E dar ao estudante a possibilidade de estabelecer relagées de
alteridade e respeito, de verdadeiro exercicio da cidadania e de considerar o outro
em sua completude (SAYAQO, 2011). Se compreende-se a escola como espago
proficuo para que criangas e jovens se estabelecem como cidadaos, é fundamental
adotar estratégias pedagdgicas que de fato privilegiem atitudes de respeito entre

toda a comunidade escolar.

3. Educacao para a cidadania global: a perspectiva do Programa
de Educacao da UNESCO (2014-2017)

Segundo Ramachandran (2014), durante o langamento da Primeira Iniciativa
de Educagio Global em 2012, o secretdrio-geral das Nagoes Unidas, Ban Ki-
moon, interpds metas relacionadas a difusio da cidadania global, o acesso de
todas as criangas 4 escola, bem como, amplia¢io da qualidade das aprendizagens.
Nessa ocasio, o secretdrio afirmou que a educagio nao mais deve ser pautada na
transmissdo de conhecimentos técnicos necessdrios ao exercicio de uma profissio,
mas acima de tudo, deve ser espago de promocio de um futuro sustentdvel, por
meio da difusio de valores de paz e respeito entre as pessoas, cuidado com o
outro e com o meio ambiente.

Nio por coincidéncia, desde entao o termo cidadania global ganhou
importante repercussdo. Essa expressio ji possufa entendimento amplo e
diferentes compreensdes. Porém, de acordo com a abordagem da UNESCO
(2015a) para a Educagio para a Cidadania Global — ECG —, uma interpretagao
sempre presente diz respeito a nogao de pertencimento ao planeta, nao apenas
a uma comunidade local, restrita, mas conectada ao que é global, nacional e
internacional. Segundo o que propoe a UNESCO (2015a), o cidaddo global
denota iniciativas que fomentem justica, paz e sustentabilidade.

Nesse sentido, compreende-se a escola como espaco proficuo para a difusao
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desses principios. Porém, a escola tal qual se observa na atualidade, em geral
nao contempla um trabalho voltado para a construgao desse cidadao global, mas
a0 contrdrio, prioriza uma série de atividades descontextualizadas e vazias de
significado, cujo foco ¢ tio somente a formagio para o mercado de trabalho.
Nio obstante, para a ECG, cabe a escola abastecer os estudantes, independente
da idade, com valores, conhecimentos e habilidades capazes de permitir a
compreensio e o exercicio dos direitos humanos, da equidade e justica social, da
alteridade e da sustentabilidade.

As perspectivas nas quais se baseiam a proposta da ECG (UNESCO, 2015a)
dizem respeito ao desenvolvimento e alcance de habilidades cognitivas onde
o estudante, por meio de conhecimento e raciocinio critico, se torna capaz de
compreender as questoes globais e a interdependéncia entre as nagoes, habilidades
socioemocionais, as quais desenvolve o sentimento de responsabilidade, respeito
e solidariedade 2 humanidade como um todo, e habilidades comportamentais,
em que tais principios se refletem em agoes concretas desses estudantes, tanto no
ambito local, mas também global.

A UNESCO (2015a) aponta ainda que o trabalho visando a ECG deve
pautar-se no proposto pelos Quatro Pilares da Educa¢ao (DELORS, 2006),
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Dessa
forma, o estudante necessita ter dominio dos conhecimentos sistematizados e
capacidade de colocd-los em priética, ndo de forma mecinica e reducionista, mas
inovadora, bem como saber lidar com as pessoas e suas particularidades e com os
conflitos que surgem a partir dessa convivéncia, enfim, se desenvolver de forma
integral, critica e autbnoma.

Sendo assim, paraa UNESCO (2015a), essa forma de educagdo permite que
os estudantes demonstrem atitudes baseadas na coletividade e que transcendam
diferencas culturais, religiosas, étnicas, de género ou stazus social. Promove valores
universais, a capacidade de pensar criticamente e atitudes proativas, criativas e
colaborativas. Para tanto, essa instituicao tem promovido diversas agdes, cujo
objetivo é apoiar governos a implementar os principios da ECG em seus sistemas
de educacio, tais como: poh’ticas educacionais, contetdos, praticas de ensino,
ambientes de aprendizagem, monitoramento e avaliagio. Sao realizados ainda,

féruns e eventos internacionais acerca da temdtica, entre outras iniciativas.
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Outra frente importante naimplementagao do programa investe na formagéo
e capacitagao de professores para que adotem a ECG em sua prética docente.
Diversas sao as formas propostas para tanto, como por exemplo, um curso a
distdncia em educagio para cidadania democrdtica para educadores criado no
Caribe entre 2009 € 2010, com o objetivo de levar os professores a repensarem suas
acoes em sala de aula em relacao ao conceito de democracia (UNESCO, 2015b).
Investe-se também em programas internacionais de intercAmbio de professores
como forma de permitir que educadores tenham acesso a outros paises, culturas
e sociedades, bem como a novas metodologias e concepgoes pedagdgicas, além de
desenvolver e ampliar o conhecimento sobre assuntos globais.

Em suma, o trabalho com a ECG possui cardter transdisciplinar e parte
das interven¢oes pedagogicas ji realizadas nos diferentes espagos escolares,
a fim de ter seus principios incorporados as priticas jd existentes. Prioriza a
formagdo para cidadania, a qual sabemos ser fundamental, numa perspectiva
ainda mais ampliada, cujo conhecimento, valores e participagao dos cidadios
sao empenhados para o desenvolvimento local, mas também global. Associa
teorias e metodologias em educa¢do para os direitos humanos, para a paz, para
a sustentabilidade, com o desejo de promover nos educandos o sentimento de

responsabilidade planetdria, solidariedade mutua e cidadania.

Conclusao

De fato, ¢ fundamental refletir acerca da formagio de professores como um
espaco proficuo para mudanga das concepgoes vigentes nos espacos educativos.
Visto que é no momento da formagdo que esse profissional tem a oportunidade de
pensar e repensar suas a¢oes e ampliar seu arcabougo tedrico, enfim, transformar
sua prdtica em prixis pedagégica. Para Pimentel (2014) quando se prioriza o
empirismo na formagao docente, conforme se observa, em geral, nas politicas
e legislacoes destinadas a essa drea, constata-se a auséncia de fundamentagao
tedrica por trds da pratica, o que a torna pouco signiﬁcativa, sem impacto na
formacao da subjetividade dos educandos e na construgao da cidadania.

Segundo esse autor, faz-se necessdrio a adogio do modelo da racionalidade
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emancipatéria, o qual possibilita ao professor compreender a indissociabilidade
entre teoria e pritica e a necessiria interacdo dialégica entre elas. Essa
concepgdo de racionalidade emancipatdria é bastante recente, mas coaduna-se
a uma concepgdo de formagio para a cidadania e superagio das desigualdades
sociais. Com efeito, dos processos de formagio é preciso emergir um professor
reflexivo, capaz de investigar, conhecer, aprofundar e tornar sua agao politica.
Principalmente quando se almeja a emancipagio, a cultura de participagdo e o
pleno exercicio da cidadania ativa de professores e educandos.

No entanto, a incompletude quanto & formagio para a cidadania dos
profissionais que atuam nos espagos escolares se expressa de maneira importante.
Esses profissionais reproduzem nos espagos escolares uma cultura de nao
participacdo, cuja origem possui bases histéricas de dominagio capitalista,
desigualdade social e subdesenvolvimento. Nesse sentido, a Educagio para
Cidadania Global, conforme proposto pela UNESCO (2015b), pode ser
considerada uma alternativa eficaz na superagao dessa condigio.

A despeito das contestagdes e multiplas compreensoes, a proposta da ECG ¢é
de formar cidadios preocupados com o bem estar social, tanto em sentido global,
quanto local, em um processo de globalizacdo cada vez mais irreversivel. Os
principios da cidadania sio promulgados pela difusio do respeito a diversidade,
do sentimento de pertenca e participagdo e pela compreensio de que as agoes
individuais realizadas no cotidiano da comunidade a qual se integra tem

implicagdes de alcance incomensurdvel.
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A Universidade Catdlica de Brasilia sedia, desde 2008,
a Cétedra 812 da UNESCO com o titulo de “Juventu-
de, Educacao e Sociedade”. Parte de seus professores
|eitores’atuam no Programa de Mestrado e Doutora-
do em Educacgao da UCB. Neste periodo ela realizou
seus objetivos com ampla variedade de atividades
em pesquisa, ensino e extensao. Além de numerosos
artigos cientificos, capitulos de livros e participacdo
em Congressos, seja no Brasil que no exterior, a
Cétedra publicou bem 21 livros nos ultimos tres
anos, enriquecendo a literatura no seu campo
temdtico de juventude, educacdo e sociedade.
Integram a Catedra vinte professores, entre Coorde-
nador e 19 “leitores’, participantes de uma rede
nacional e internacional de pesquisa, a maioria deles
com publicagdes e projecao internacional. A Catedra
812 da UNESCO também oferece iniciagdo cientifica
para estudantes da graduacao, alguns dos quais se
encaminham para estudos de mestrado e doutora-
do. Conta com seu escritério sede na UCB, além de
um necessario suporte financeiro para pesquisas.
Destaca-se a importancia do didlogo com a Repre-
sentacao de Brasilia como também a participacao
em uma rede internacional Instituicdes de Pesquisa
(Parceiros  Nacionais e Internacionais), como
tambem de outras catedras (UNESCO Chairs on
Children, Youth and Communities Network).

Geraldo Caliman, Coordenador
Cétedra UNESCO de Juventude,
Educacdo e Sociedade
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O presente livro — Didlogo: um principio pedagogico —
destaca o didlogo e a dialogicidade como fundamentos
importantes na construcao de uma educacdo mais auténtica,
isto &, fiel aos seus principios mais nobres de cidadania,
democracia e justica. Como muitos irdo perceber, pelo
corpus bibliografico dos diversos capitulos que compde este
projeto editorial, os temas do didlogo e dialogicidade na
educacdo nao sao estranhos a literatura
académico-educacional. Entretanto, eles permanecem atuais
devido a sua complexidade e, por esta razao, muitos ainda
se perguntam: O que significa dialogar e dialogicisar no
contexto da sala de aula? Como estes verbos se traduzem
no processo educativo e nas relacoes cotidianas entre os
diversos atores educacionais? Assim sendo, as consideracoes
tedricas e empiricas oferecidas aqui vdo ao encontro de tais
inquietacoes na tentativa de avancar o entendimento do
leitor acerca dos temas do didlogo e da dialogicidade. Desejo
a todos uma boa leitural

Giuliano Pagy Felipe dos Reis
Professor da Universidade de Ottawa
Professor visitante do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao da Universidade Catolica de Brasilia
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