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RESUMO

Este trabalho € fruto de uma investigacio realizada no ano de 1997 em
cursos de licenciaturas na Universidade Federal de Goids, tendo como
objetivo apreender o processo comunicativo presente na pratica
pedagogica desenvolvida nesses cursos, bem como refletir sobre sua
contribui¢io na formacfo dos futuros professores. Nesta investigacao,
constatou-se que o processo comunicativo, na relacio professor-aluno,
traduz as concepcdes de comunicacdo, educacdio, sujeito e as
intencionalidades do processo de formacgio docente. Apoiando-se no
pensamento de J. Habermas, Paulo Freire e nos principios da Teoria
da Recepcao, apresentados por Martin-Barbero e Guillermo Orozco,
defende-se uma pratica educomunicativa voltada para os sujeitos
participes do processo ensino- aprendizagem, considerandos como
sujeitos-receptores ativos e criticos, que através da dialogicidade

compartilham saberes e se fazem construtores de outros saberes.



ABSTRACT

This work is consequence of a research that took place in 1997
teaching graduated courses in Goids Federal University. The main goal
of this work in to apprehend the real communicative process that exists
in the pedagogic practice developed in these courses, and to reflect
about its contribuition in the graduation of the future teachers. It
could be noticed that the comunicative process between student shows
the conception of communication, education, subject and the purposes
of the teaching staff formation process. With the support of J.
Habermas and Paulo Freire datum and in the Reception’s Theory
Principles, shown by Martin-Barbero and Guillermo Orozco, an
educational communicative practice, is defended and it takes priority
to the participating subjects of the teaching - learning process,
considering them as active receivers subjets and criticals, allowing the
students who through this pratice share learning and make themselves

builders of new forms of learning.



RESUMEN

Este trabajo es fruto de una investigacion realizada en el afio de 1997
en cursos de licenciatura en la Universidad Federal de Goigs, teniendo
como objetivo apreender el proceso comunicativo presente en la
practica pedagdgica desarrolalada en estos cursos, como también
refejar sobre su contribuicién en la formacién de los futuros
profesores. En esta investigacién, se constaté que el proceso
comunicativo en relacion profesor- alumno traduce las concepciones de
comunicacion, educacién, sujeto y las intencionalidades del proceso de
formacién docente. Apoyandose en el pensamiento do J. Habermas,
Paulo Freire y los principios de la Teoria de la Recepcién, presentados
por Martin-Barbero y Guillermo Orozco, se defiende una pratica
educomunicativo dirigida para los sujetos participantes del proceso
ensenanza-aprendizaje, considerados como sujetos receptores activos y
criticos, que atravez de la dialogicidad se relacionan saberes y se hacen

constructores de otros saberes.
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INTRODUCAO

“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (Freire, 1998, p. 25).

Como professora no curso de Pedagogia, ao longo de sete anos, a
autora deste trabalho tem constatado que um dentre muitos desafios da
formacdo de professores tém-se o de refletir sobre o processo comunicativo
presente na pratica pedagdgica dos profissionais que atuam em cursos de
formacdo de docentes. Até que ponto 0 Processo comunicativo nesses cursos
tem contribuido para a formagio de docentes capazes de superar uma prética
pedagdgica de cardter meramente informativo e de desenvolver uma agdo
educativa dialégica?

Pesquisas sobre o0s cursos de formacdo de professores tém
constatado diversas questdes sobre esses cursos. A pesquisa de Gatti(1996)
aponta o predominio dos seguintes aspectos: a instrumentalizacio pedagdgica
especifica & feita de forma aligeirada e desarticulada na estrutura do curso; as
licenciaturas contam com um pequeno acervo bibliografico e este, em geral,
apenas de cunho critico, ndo tem contribuido para uma orientagdo
metodoldgica especifica para o exercicio docente; os estagios sdo reduzidos a
observacio de aula e, as vezes, as atividades de regéncia; inexiste, até mesmo
nas universidades, uma politica de formacado que trace o perfil do profissional
a ser formado ¢ ainda € deficiente a qualificacdo dos docentes que atuam
nesses cursos. A autora conclui que a estrutura curricular dos curso de
formacédo de professores favorece uma dicotomia entre a teoria e a pratica e

levanta a seguinte questao:



Como esses alunos poderdo fazer as pontes necessdrias para uma prdtica que deve
integrar sob nova sintese técnicas de comunicagdo e ensino, com conteddos que t&m
sua prépria légica, se toda sua formagdo foi feita sob a forma de “'vasos ndo
comunicantes”, onde seu professor também ndo faz as pontes, e onde o sentido da
realidade, que ¢é totalizadora, estd ausente {1996, p. 33)

A propésito, nos cursos de formagdo de futuros professores, a
prética pedagdgica de seus docentes ndo sé contribui para a formagdo critica
ou acritica do aluno, como também constitui elemento fundamental e de
referéncia para aqueles que estio em processo micial de construgdo de suas
praticas pedagdgicas. Sob esse enfoque, essa pratica deve ser apreendida como
unidade conteddo-forma do processo ensino - aprendizagem, que € construido
no cotidiano de producado de saberes. Essa producdo, por sua vez, acontece no
e pelo processo comunicativo.

A autora, anteriormente citada, indaga ainda:

... como criar condicdes de caminhar e integrar aquilo que € essencial na producdo das
ciéncias, das humanidade e das artes, em suas caracteristicas especificas, com os
reclamos do ato de ensinar num dado contexto, com um grupc especifico de
aprendizes. Como trabalhar comunicacionalmente de modo a criar condigdes de
aprendizagens afetivas e significativas? (1996, p.62)

A partir dessa ¢ de outras pesquisas’ sobre a formagio para o
magistério em nivel superior e das mudancgas cientifico-tecnoldgicas e sociais
que ocorrem na virada deste milénio, fazem-se necessdrias reflexdes sobre o
perfil do docente que estd sendo formado. Por outro lado, a presenca dos
postulados do neoliberalismo, nesta virada de século, tem exigido uma

qualificacdo profissional pautada no equilibrio da capacidade intelectual,

' Qutras pesquisas sobre a formagdo de professores foram realizadas por BRZEZINSKI, Tria. Pedagogia,
Pedagogos e Formacio de Professores. Sio Paulo, Papirus, 1996; e VEIGA, Ilma Passos A. A Pratica
Pedagdgica do Professor de Didatica . Sdo Paulo, Papirus, 1992.



fisica ¢ emocional que garante a compf:titividade2 e produtividade necessdrias
a0s interesses da légica do mercado globalizado. A visdo neoliberal perde de
vista o potencial de humanizacao da educacfo, sendo que, para o ideério da
educacdio emancipatéria, esse potencial € considerado relevante para a
formacio de professores.

Acerca do perfil do profissional tracado pelo pensamento neoliberal,

Tadeu (1994) assevera:

O projeto neoliberal utiliza o setor educacional como estratégia privilegiada de
legitimagdo em duas dimensdes: de um lado, seus idedlogos atrelam a educacédo
institucionalizada aos objetivos estritos de preparagdo para o trabalho a luz da
competitividade do mercado nacional e internacional. De outro lado, a educagio € um
veiculo de transmissdo das idéias que proclamam as exceléncias do livre mercado e da
livre iniciativa.{p.12)

A tese neoliberal de priorizar uma educagio estritamente voltada 2
formagdo para o trabalho € contraditéria, pois o conhecimento a ser aprendido
no nivel de ensino basico( ler, escrever , calculos, habilidades e destrezas) é
insuficiente para a formagfo de um cidadio trabalhador que corresponda ao
perfil requerido por esses postulados, qual seja, um trabalhador que apresente:
flexibilidade, versatilidade, lideranca, principios morais, orientacio global,
capacidade de decisdo € comunicacdo, habilidade de discernir e de manter
equilibrio fisico e emocional.

Neste momento de incertezas em que postulados tedricos, entdo
vigentes, sdo revistos e até rompidos, a comunicacio € anunciada como um
“novo” foco de referéncia para reflexdes sobre a formacdo de trabalhadores,

>

em especial dos que lidam com o fendmeno educativo. E esse conjunto de

~ A competitividade e a globalizagio s8o conceitos que regulam o pensamento neoliberal, legitimando-o
através de uma série de mecanismos e instrumentos(principalimente os meios de comunicagio de massa), gue

atribuern & educag@o ou & “escola bdsica™ a superagio de todos os conflitos e antagonismos presentes na
sociedade.
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postulados congregados com as preocupacdes ja mencionadas sobre a
formacdo de professores que faz emergir o desafio de desvelar o processo
comunicativo da pratica pedagdgica concretizado nos cursos de formagdo de
professores.

Nesse sentido, busca-se refletir, neste trabalho, sobre quatro
questdes, quais sejam: em que medida o processo comunicativo presente na
pratica pedagdgica contribui para a formac¢do docente? Como estabelecer uma
relacdo horizontal entre os sujeitos na interacdo de saberes? Que elementos
pertinentes a4 teoria da recep¢do podem estar presentes no processo
comunicativo na pratica pedagdgica voltada para a formacio docente? Como
articular os conhecimentos sistematizados com os saberes do aluno, sem
desprezar ou supervalorizar um ou outro?

Entende-se que a pritica pedagdgica escolar € o momento de
mediacdo dos saberes heterogéneos, que siao construidos historicamente no
cotidiano. Cabe aqui lembrar Rockwell(lh: EZPELETA & ROCKWELL,
1989), ao afirmar que toda forma social viva ¢ histéria acumulada,
rearticulada no cotidiano.

Dessa forma, assim como as vivéncias familiares e sociais
contribuem para as socializagdes culturais do individuo no seu processo de
construgdo de identidade, as a¢Ges comunicativas cotidianas da sala de aula de
um curso de formagdo de docentes Em um expressivo significado na
constru¢ao da identidade do educador-professor. Segundo Porto(1996) ¢
Penteado(1996), o processo de comunicagdo entre os sujeitos envolvidos no
processo educativo escolar ocorre a partir dos conhecimentos anteriores dos
sujeitos em interagdo com o saber cientifico e universal, conhecimentos que s6
podem ser construidos no movimento em espiral de constru¢do de saberes, no

qual professores e alunos sdo simultaneamente ensinantes e aprendizes.
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Assim sendo, o cotidiano escolar € o “locus” por exceléncia que
possibilita a compreensdo desses processos, sobretudo da recepgio existente
no processo educativo, do qual € inerente a interacdo de sujeitos e saberes
heterogéneos.

Neste trabalho investigativo, tem-se como outro desafio o de
apreender a intencionalidade do professor, expressa no processo comunicativo
desenvolvido na pratica pedagdgica. Os procedimentos metodolégicos desta
pratica serdo considerados como um dos elementos de andlise do processo
comunicativo e ndo como foco da andlise.

Nesta pesquisa, para construir os caminhos de interlocugdes, fez-se
a opcao por refletir sobre dois cursos de formacdo de professores da
Universidade Federal de Goids - UFG. Durante todo o processo de
investigagdo, tentou-se refinar o olhar académico para apreender os processos
de comunicagao que neles se fazem presentes. Aqui ¢ processo comunicativo
na formag¢ao de professores ndo se reduz a transferéncia de informacdes, como
anuncia a teoria da matemadtica da comunicacdo. Nesta teoria, o sujeito da
comunica¢do € um individuo reificado, peca de um sistema. Segundo
Barbero(1995b) para essa abordagem “..comunicar € fazer chegar uma
informagdo, um significado ja construido de um pélo a outros sujeitos.”(p.40)

Na concepgcdo aqui adotada, o processo comunicativo deve
constituir um instrumento de relevincia do processo de emancipagio, pois
trata-sc¢ de comunicagdo referida ao processo educativo escolar, logo de
processo comunicativo entre professores € alunos. Segundo Penteado(1998), o
professor ¢ o aluno sdo “sujeitos responsivos”, interagem por meio de
saberes, de vivéncias, “comunicam-se educacionalmente” e, a0 mesmo tempo,
educam-se “comunicacionalmente”. Nesse processo, o professor deve

reconhecer o “outro”, o aluno, como alguém gue possui objetivos, planos,
g }



opinides, saberes, um mundo vivido, vivenciado e partilhado com “outros”
sujeitos ¢ outros saberes, enfim um sujeito Imerso no processo de
interlocucdes e de producao de novos saberes.

Assim sendo, na formacfo docente, € preciso que a comunicacio

seja considerada como uma forma de produgdo de conhecimentos ¢ também
como uma dimensio das relagdes sociais que se estabelecem entre sujeitos que
se envolvem nessa produgdo, fim ultimo dessas relagdes.
Ao se considerar a comunicacdo como “foco” de referéncia do mundo
contemporaneo, nac € possivel ignorar a presenga e o importante papel das
novas tecnologias no processo comunicativo, desde o radio, o telefone, a
televisdo até a dltima geracdo de meios de comunicag¢io, como o computador,
o fax e a Internet, ja que permitem novas relacdes entre os homens, gerando
novos parametros de tempo € espago.

E preciso destacar que as mudancas cientifico-tecnolégicas e
soctais, destes tempos de globalizagdo, devem ser percebidas de forma critica
e reflexiva, cabendo ao profissional da educagado, deste tempo, a construgio
de uma “novo” profissional, capaz de articular a capacidade intelectual
cientifica com as novas habilidades exigidas pela sociedade da globalizagio.

Estudiosos, como Penteado(1998) e Soares(1997), tém abordado a
comunicagdo, na sociedade globalizada, como um fator de
redimensionamento das relagdes de trabalho e das relacdes sociais. Esse
entendimento apresenta como suporte o referencial habermasiano, que atribui
a histéria da evolucdo das organizacdes sociais, provocadas pelos meios de
comunica¢do, a fungdo de nortear o processo de producdo de relagdes
humanas.

Diante desses indicativos, os cursos de formacio de professores,

com vistas a emancipacdo do ser humano, devem promover a articulacdo das
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exigéncias da globalizacdo dos mercados e da sociedade de informagio e da
comunicagio com os principios freireanos de humaniza¢do e homenizagéo e,
dessa forma, asssegurar a comunicacdo e o trabalho como meios de garantir a
formacdo critica e reflexiva do ser humano.

No universo tedrico existente sobre comunicacdo e pratica
pedagdgica, sdo encontrados elementos que possibilitam aproximagées da
comunica¢do com a educacio. Nesse universo, estio presentes o pensamento
de J. Habermas(1988, 1989, 1990), de Martin Barbero(1993), de Guillermo
Orozco(1992,1998) e do educador Paulo Freire(1983).

Com relacdo ao presente trabalho, do conjunto das teorias da
comunica¢do, abordadas por Wolf(1987) e Barbero(1995a), fo1 adotada a
teoria da recepcdo por oferecer elementos que contribuem para a compreensio
critica do processo comunicativo na pratica pedagdgica desenvolvida na
educagio escolar. As pesquisas sobre a recepgﬁo3 , desenvolvidas em paises
latino-americanos, tais como, México, Chile, Argentina, Peru e Brasil,
enfocam o carater educativo dos € nos meios de comunicacido de massas. Nao
se referem, todavia, a pratica pedagdégica em cursos de formacao de docentes,
em nivel de graduacdo.

Diante disso, ao longo deste trabalho, tem-se como um dos desafios
fazer a articulagdo dos principios da teoria da educacdo com os da
comunicacdo. Tal pretensdo, ao gerar riscos e ansiedade, possibilita a emersio

de saberes.

* Dentre as pesquisas realizadas sobre o cardter educativo da Teoria da Recepgdo encontram-se os estudos de
OLIVARI, José Luis & et al. Curriculum y Televisén (Chile, [996). VIDAL, Elizabeth & el al. Programa de
Educacion para la Recepcion (Argentina, 1987), OROZCO, Guillermo La Investigacion de la Recepcion v la
educacion para los Medios: Hacia una articulacion pedagogica de las mediaciones en el proceso comunicativo
{ México, 1992), QUIROZ, Teresa. Proyecto de Recepcion Activa de la Television{Peru. 1983), JACKS,
Nilda. Pesquisa de recepgio e cultura regional (Brasil, 1990).



Quanto a abordagem metodoldgica de investigacio, deste trabalho,
buscou-se como referencial algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa de
cunho etnogréfico, tratada por Martin Barbero(1995b) e  Guillermo
Orozco(1993), autores que vém desenvolvendo estudos sobre a recepcio, e
também os trabalhos de Menga Ludke & Marly André(1986) e de Ilma P.
Veiga(1992), educadoras que desenvolvem estudos etnogrdficos sobre a
pratica pedagdgica.

O presente trabalho esta estruturado em quatro capitulos e
consideracdes inconclusas, a saber: 0 primetro apresenta uma fundamentacao
tedrica sobre a pesquisa qualitativa com caracteristica etnografica e a
descricdo do caminho trilhado para reconstru¢do do empirico investigado e as
possibilidades de anélise dos dados.

O segundo, intitulado A Teoria da Recepcdo no Processo de
Construcdo de Saberes, estd dividido em trés partes: na primeira sdo
apresentadas a origem da teoria da recepgdo, os principios ¢ as mediacdes
construidas pelos pesquisadores do campo da comunicagio, as quais,
atualmente, tém sido referencial para muitos estudos e pesquisas  neste
campo. A segunda parte trata das contribuicbes da teoria da agdo
VIR GRAR & IASAR =% AAdAGZAR. R tarsales, Az arvreadsse slgnmss
aproximagoes dos principios da teoria da recepg¢do com o processo educativo,
de cunho emancipatdrio.

No terceiro capitulo, sdo apresentadas as similaridades entre os
conceitos da teoria da agdo comunicativa de Habermas e os da teoria da acdo
dialogica de Freire, bem como a articulacio de alguns conceitos dessas teorias
com a teoria da recepg¢@io, especificamente o fundamento da dialogicidade.

O quarto capitulo apresenta a andlise dos dados sobre o processo

comunicativo desenvolvido na prética pedagdgica presente nos cursos de
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formagdo de professores e aponta, ainda, os limites e as possibilidades desse
processo no interior da prdtica pedagdgica cotidiana. Finalmente, as
consideracdes inconclusas sdo apresentadas, tendo como foco os objetivos

explicitados no inicio deste trabalho.



I CAPITULO
ABORDAGEM METODOLOGICA

“O rigor e a auddcia ndo sdo incompativeis no fazer
cientifico”( LOPES, 1990, p.86).

Combinar rigor e auddcia no fazer cientifico é lancar-se a um
desafio carregado de desejo ¢ medo e que pode levar ao éxtase ou ao
desencanto. Como ponto de partida para enfrentar esse desafio, a autora
deste trabalho busca apresentar algumas referéncias tedricas sobre pesquisa
etnografica que possam iluminar o processo investigativo do presente
estudo.

Guillermo  Orozco(1993) e Martin  Barbero  (1995a),
pesquisadores da drea de comunicagdo, adotam a pesquisa qualitativa
etnografica em estudos sobre a vida cotidiana. Ezpeleta e Rockwell(1989),
pesquisadoras da drea de educagiio, também adotam a pesquisa qualitativa
de cunho etnografica em estudos sobre o cotidiano. Elas, no entanto,

advertem:

“O que ¢ cotidiano para uma pessoa, nem sempre o €
para outras. Num mundo de contrastes como o da escola,
comecga-se a distingair assim as miltiplas realidades
como escola e a compreender que ela é objetivamente
distinta de acordo com o lugar em que € vivenciada”

(p.22).

Em relagao, ainda, ao campo da pesquisa em educagio, também,
Ludke &André (1986) utilizam elementos da pesquisa etnogréfica e
alertam para a busca dos significados culturais de determinado grupo.

A etnografia como metodologia de pesquisa numa abordagem
qualitativa, adotada seja no campo da  educa¢do ou da comunicacdo,
possibilita apreender um fendmeno a partir do confronto entre os dados, as

evidéncias e as informagles coletadas sobre determinado objeto. A



caracteristica de qualitativa requer da pesquisa a descrigﬁb do sistema de
sigmficados culturais, tendo o ambiente natural como a sua fonte direta de
dados. A andlise dos dados coletados no cotidiano, feita pelo pesquisador,
tem como foco principal o “significado” dos referidos dados.

A etnografia proporciona, ainda, um processo de reconstru¢io do
empirico. E nesse empirico que se encontram as possibilidades de
desvelamento do real pela problematizac@o, sistematizacdo dos dados e
pela busca de explicagbes da realidade, como forma de encontrar os
principios subjacentes ao fendémeno estudado e de situar as vdrias

descobertas em um contexto mais amplo. Essa idéia é apresentada, por

Rockewell (In: EZPELETA e ROCKEWELL, 1989):

“O importante € interpretar o fenémeno estudado a
partir de suas relagdes com o contexto social mais
amplo e ndo apenas em fungdo de suas relagdes
internas™(p.47).

Em relacdo ao campo da comunicag@o, Martin Barbero afirma
que a investigacdo etnografica na recepgio tem como primeira questio a

1idéia de que:

“... ndc hd mais s6 uma histéria, nem sequer naquele
sentido em que Marx pensava, isto é. a burguesia como
classe universal que unificava os tempos. Parece-me
importante na pds-modernidade essa nova sensibilidade,
envolvendo a multiplicidade, ¢ a heterogeneidade de
temporalidades que combinam™(19935a, p.43 ).

Na presente pesquisa, com caracteristicas etnograficas, a
articulacfio entre a educacéo e a comunicacdo faz-se necessdria diante do
proposito de refletir sobre o processo comunicativo presente na prética
pedagodgica desenvolvida em cursos de formacdo de professores. A anélise

desse processo serd feita a luz da teoria da recepcio.



Considera-se aqui que O processo de conhecimento de uma
realidade concreta exige a elaboracdo conceitual e a precisdo da relagao
entre os conceitos gerais e os fendmenos observdveis, o que permite o
avanco tedrico. Isso faz que caracteristicas de uma pesquisa etnogrifica
sejam adotadas, neste trabalho, como opgdo metodoldgica. Néo serd,
todavia, adotada a defini¢do prévia de um modelo tedrico acabado, mas
estabelecido vinculo entre observagdo e andlise, de modo que a definicdo
das categorias tedricas se constituam.

Tendo a mesma compreensdo de Jacks(1997) de que o cotidiano
€ o lugar possivel e privilegiado para abordar as mediacGes da teoria da
recepgio e concebendo o cotidiano como uma totalidade de contradi¢des,
este trabalho foi construido seguindo as etapas da investigacdo apontadas
por André(1986), quais sejam:

1 - selec@o e definigao de problemas, escolha do local onde seria
o estudo e estabelecimento de contatos para a entrada em campo;

2 - sistematizacdo dos dados selecionados pela pesquisadora:
forma e conteddo da interagdo verbal dos participantes e documentos
( planos de curso).

3 - explicagdo da realidade: tentativa de encontrar os principios
subjacentes ao fendmeno estudado e de analisar as vdrias descobertas a
partir de um referencial teorico.

Sob a luz das caracteristicas da pesquisa etnografica, é que este
estudo  sobre o processo comunicativo na pritica pedagdgica de
professores que atuam em cursos de formacdo de professores foi se
configurando, considerando-se como André que “.. a natureza dos
problemas é que determina o método, isto é, a escolha do método se faz em

fung¢do do tipo de problema estudado”( 1986, p.15).



1.1 - O CAMINHO DE INVESTIGACAO

Em um processo de investigacdo, o caminho metodolégico de
apreensdo do empirico constitui o inicio de novas reflexdes. Para a
descrigdao do percurso metodolégico feito neste trabalho, seguiu-se uma
estrutura didética de apresentacdo, mas a dindmica do processo de
investigacdo constituiu-se de coleta de dados simultaneamente com
estudos, reflexfes tedricas e participacdo em congressos. Na verdade, o
conjunto dessas atividades contribuiu significativamente para a revisio dos
procedimentos metodolégicos e do referencial tedrico previamente
definido. Deste ultimo, € preciso frisar que, no inicio deste trabalho, a
escolha do pensamento habermasiano, da teoria da recepgdo e do pensar
freireano como idedrio de uma prética pedagégica emancipatéria se deu
pela intuigdo, mas as leituras feitas e as participagdes em congressos
confirmaram a articulagdo entre tais pensamentos, reforcando, assim, a
adogdo do referencial tedrico supracitado.

Com o proposito de investigar o processo comunicativo na
prdtica pedagégica de cursos de licenciaturas foram estabelecidos critérios
para delimitagdo do universo a ser investigado. Os cursos escolhidos foram
0s de Matemdtica e Letras com base nos seguintes critérios:

I - os cursos de licenciatura em Matemadtica e Letras - Portugués
possuem uma estrutura comum de dois anos bdsicos(1° e 2° anos), nos
quais tanto o bacharelando como o licenciando cursam as mesmas
disciplinas. Nos anos subseqiientes, 3° ¢ 4° s@o oferecidas disciplinas

especificas e diferenciadas para cada uma das habilitacdes;



2 - tanto a disciplina Matemadtica quanto Portugués, em (Goids,
sdo disciplinas que integram o curriculo do ensino bdsico e possuem carga
horaria significativamente maior que as outras disciplinas.

A partir da escolha dos cursos, adotou-se, como procedimento
para definicdo das disciplinas a serem observadas, um momento de
diagnose que consistiu em entrevistas com chefe de departamento, direcio
da unidade e ou coordenador do curso com o intuito de conhecer 0s
possiveis desafios no intertor do curso. Através de relatos e depoimentos
informais, constatou-se que, historicamente, tanto o curso de Matematica
quanto de Letras - Portugués tém se dedicado a formacio de professores. O
passo seguinte adotado foi 0 de penetrar na realidade dos cursos ja eleitos
¢, aleatoriamente, escolher algumas disciplinas para que fossem objeto de
observagao de algumas aulas, durante o periodo de um més (margo), como

demonstra o quadro abaixo:

QUADRO1
PRIMEIRO BLOCO DE DISCIPLINAS OBSERVADAS
Curso Unidade Disciplina | Série C.H.S. total de hora/aula
académica observadas
Matemdtica | Facuildade de | Psicologia 3 04
Educagéo da 04
Educac¢io
Letras- Port. | Faculdade de | Educagio 3 04
Educacio Brasileira 04
Matematica | Instituto de Fisica 3 04 02
Matematica e Geral
Estatistica
Letras-Port. | Faculdade de | Portugués 04 04
Letras I 2
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A insercfio na estrutura interna dos cursos através da diagnose
com observacdes de aulas, de conversas informais e entrevistas com 0$
professores  possibilitou definir as disciplinas alvo de investigacao,
resultando no seguinte critério:

1 - eleicdo de duas disciplinas de cada curso, a saber: do curso de
Matematica- uma vinculada a Faculdade de Educagio e outra ao Instituto
de Matemdtica e Estatistica; do curso de Letras, uma vinculada a Faculdade
de Letras e outra a Faculdade de Educaco.

2- O critério de escolha das disciplinas fot serem elas especificas

da licenciatura e possuirem maior carga hordria, conforme o seguinte

quadro:
QUADRO 11
SEGUNDO BLOCO DE DISCIPLINAS OBSERVADAS

Curso Unidade Disciplina Série Carga Horéria
Académica CHS/CHA

Matematica Faculdade de|Educacio 4* 04
Educacio Brasileira

Letras- Port. Faculdade de|Psicologia da 4* (04
Educagdo Educagio

Matemadtica Instituto ~ de | Equacdes
Matemdtica e | Diferenciais 3* 04
Estatistica

Letras-Port. Faculdade de|Literatura
Letras Infanto-juvenil 3 04

As observagdes de aulas das disciplinas escolhidas foram feitas
no periodo de abril a junho de 1997. Nesse momento, ndo havia
preocupacao com categorias de andlise. Essas foram sendo construidas a

partir de leituras dos dados coletados e de estudos tedricos que ocorreram



durante o processo de Investigacdo sobre o processo comunicativo na
pratica pedagdgica. Ao fim de cada conjunto de aulas observadas e
registradas em protocolos, foram feitas entrevistas semi-estruturadas com
03 alunos de cada curso, e com 0s professores das respectivas disciplinas.
As entrevistas semi- estruturas foram registradas no didrio de campo.
Entende-se que o processo investigativo de cardter etnografico
permite o redimensionamento de alguns passos, entretanto, no caso desta
pesquisa, nem sempre 1sso ocorreu de forma tranqiiila ou segura, dadas as
situagdes ocorridas no processo de observagio, tais como: faltas continuas
do professor ou constrangimento por parte do professor durante as
observacdes devido a presenca do pesquisador na sala de aula. Apesar de
algumas situacOes dessa natureza, fol observado e registrado, nesta segunda

inser¢édo, o namero de aulas, demonstrado nos quadros, a seguir:

QUADRO III
QUADRO DEMONSTRATIVO DAS OBSERVACOES EM SALA DE
AULA NO CURSO DE LETRAS

Disciplina Més Dias Hordrio Total de
Horas/Aulas
Observadas
Literatura Abril 03; 10; 24; 29 %h 30min 12
Infanto - as
Juvenil Maio 15,22 11h 10min
l! Psicologia Abril 145 15;28; 29 7h 30min 14
Da as
Educacao Maio 13; 20; 27 9h 10min
Total de horas 26




QUADRO IV
QUADRO DEMONSTRATIVO DAS OBSERVACOES EM SALA DE
AULA NO CURSO DE MATEMATICA

Disciplina Més Dias Hordrio Total de
Horas/Aulas
Educagio Brasileira Abril 03;08;10; 22; 24 7h 30min 16
as
Maio 06; 08; 22 Oh 10min
Equages Abril 08; 15; 22 Sk 30min 12
Diferenciais as
Maio 06; 08; 20 11h 10min
Total de horas 28

Durante o més de agosto, ndo foram feitas observacdes em sala
de aula e sim leitura dos dados jd coletados para um possivel
redimensionamento do processo de investigacdo.' Neste momento, foram
realizadas entrevistas com os professores das respectivas disciplinas e com
03 alunos de cada curso. Estes apresentaram diferentes posi¢des quanto a
atuagdo dos professores das disciplinas pedagégicas e das especificas,

expressas nos depoimentos transcritos a seguir. Os nomes dos alunos aqui

mencionados sio ficticios.

“Elas ajudam a entender como lidar com o aluno, como
ensinar, sdo as Didaticas. As outras disciplinas preparam
para o conteudo. Ambas sdo importanies se
complementam”(Carlos, 3° ano, Matemadtica.)

“Os professores do curso nio tém Didatica, sdo
bacharéis. Acho que deveriam ter a formacao
pedagdgica”(Anténio, 3° ano, Matematica).

' O conjunto das observagses e das entrevistas concomitante aos estudos tedricos e a participagio na 20°
INTERCOM contribuiram  significativamente para o redimensionamento de uma préxima inserciio no
campo, bem comeo para a defini¢o da categoria de dialogicidade para andlise dos dados coletados.




“Nao ha diferenca entre os professores das disciplinas
pedagdgicas e das especificas, depende de cada professor
seja de onde for’’(Silvia, 4° ano, Letras).

“Nao h4 diferenga, em todo lugar ha professores bons e

ruins, isso independe de onde eles sdo” ( Marina, 3° ano,
Letras).

Os depoimentos acima provocaram a preocupacdo de ampliar o
universo de disciplinas para serem observadas no momento subseqiiente.
Na quarta insercao, foram eleitas duas disciplinas pedagégicas e

1 especifica de cada curso, como demonstra os quadros abaixo:

QUADRO YV
TERCEIRO BLOCO DE DISCIPLINAS OBSERVADAS
Curso Unidade Disciplina Série Carga Hordria
Académica CHS/CHA
Matematica Faculdade de|Psicologia daj 3* 04
Educagao Educagio
Letras- Port. Faculdade de|Educacio 3 02
Educagéo Brasileira
Matemdtica Instituto  de | Fisica Geral
Matematica e 3@ 04
Estatistica
Matematica Instituto de| Didatica e
Matematica e | Pratica de 4 04
| Estatistica Ensino
| Letras-Port. Faculdade de |Literatura 3 04
Letras Brasileira
Letras-Port. Faculdade de|Didatica e 4 06
Letras Pratica de
Ensino




QUADRO VI

DEMONSTRATIVO DAS OBSERVACOES EM SALA DE AULA

NO CURSO DE LETRAS
Disciplina Meés Dias Hordrio Total de
Horas/Aulas
Observadas
Educacio Novembro 04;11; 18; 25 7h 30min 08
Brasileira as
%h 10min
Literatura Novembro 07:11; 18; 21; %h 30min 10
Brasileira 25 as
11h 10min
Didatica e Novembro 03;06; 10: 17; 9h 30min 12
Pratica de Ensino 24; 27 as
11h 10min
Total de horas 30
QUADRO VII

QUADRO DEMONSTRATIVO DAS OBSERVACOES EM SALA DE

AULA NO CURSO DE MATEMATICA

Disciplina Més Dias Hordrio Total de
Horas/Aula
Observadas
Fisica Geral Setembro 29 7h 30min 10
as
outubro 01; 06; 08; 20 9h 10min
Psicologia Setembro 17; 22; 24; 29 Sh 30min 14
da as
Educacac outubro 01;08; 20 11h 10min
Didatica e Setembro 17;23; 30, 8h 20min 10
Pratica de Ensino as
outubro 07,21 10h 10min
Total de horas 34




Neste quarto momento, as observagoes de aulas foram feitas 2 luz
das seguintes categorias®: dialogicidade e interatividade de saberes. Tais
categorias encontram-se presentes no processo educomunicativo’ que
medeia o processo ensino-aprendizagem.

A totalizagdio da carga hordria observadas no decorrer do

processo investigativo € mostrada no seguinte guadro:

QUADRO VIII
TOTALIZACAO
Curso Unidade Académica Disciplina Carga Hordria Observada
Matemadtica Faculdade de Educacio |Pedagdgicas 44
Matemaética Matematica e Estatistica | Especificas 24
Letras-Portugués | Faculdade de Educacdo |Pedagdgicas 36
Letras- Portugués | Faculdade de Letras Especificas
28
Total de horas 132

Neste quarto momento, as observagdes em sala de aula, também,
foram seguidas de entrevistas semi-estruturadas, com 18 alunos sendo 09
de cada curso e os 10 professores das referidas disciplinas.

Finalmente, a forma de organizar os dados se deu por meio da
descri¢do densa em que os referidos dados foram agrupados de acordo

COIM 0S aspectos exXpostos no préximo item.

u . ,ye ~ . . . . P

° As categorias de andlises nfo surgiram apenas dos dades empiricos, mas 1ambém do referencial teérico
freinanc e habermasiano que, certamente, assegurardo as andlises finais desta investigagao.

3 . - N

" Esse termo tem side utilizado por autores como Penteado (1998).
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1.2 - O caminho para estruturacdo e organizacdo dos dados

Neste item, serd apresentado o caminho trilhado para apreensdo
dos elementos que demarcam o processo comunicativo da pritica
pedagdgica de docentes que atuam em cursos de formacao de professores.
Antes, € preciso esclarecer que a descri¢do a segulr aponta os possiveis
elementos da teoria da recepgdo, um dos referencias deste trabalho,
presentes ou ndo no processo comunicativo da pritica pedagogica
investigada.

Apesar de o cardter metodolégico da pratica pedagdgica ser um
dos focos fornecedores de elementos para esta investigacdo, ele serd
utilizado, aqui, como subsidio para andlise do processo comunicativo,
como J4d fo1 anunciado no inicio deste trabalho. O processo de estruturacio
e organizacdo dos dados tem como pano de fundo as categorias de andlise
explicitadas no decorrer deste trabalho, quais sejam: a dialogicidade e a
interatividade de saberes, que estdo expostas no III capitulo.

A estruturacio e a organizacio dos dados foram assim feitas:

1 - leitura das observacoes de aulas registradas em protocolos-

depois de realizar algumas leituras dos protocolos de cada conjunto de
aulas e das entrevistas com alunos e professores de cada disciplina, foram
separados 0s seguintes aspectos: metodologia, concep¢do de ensino-
aprendizagem e relago professor- aluno. Para cada um desses aspectos,
foram registrados os mais freqgiientes ¢ os menos freqiientes observados nas
aulas, por exemplo: presenca de discussdo coletiva e a maneira como o

professor inicia as aulas.(Anexo 1 ).

)
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2 - Agrupamento dos aspectos _comuns_e_distintos de cada

conjunto de disciplinas- grupo 1: disciplinas especificas do curso de Letras;

grupo 2: disciplinas pedagdgicas do curso de Letras; grupo 3: disciplinas
especificas do curso de Matematica; grupo 4: disciplinas pedagogicas do
curso de Matemadtica, por ex: no grupo 2 todos os professores entram na
sala e cumprimentam os alunos; no grupo 3 um professor sempre faz

perguntas e ele mesmo as responde imediatamente( Anexo 2 ).

3 -Organizacdo dos dados agrupados de acordo como o seguinte

esquema(Anexo 3)

- a entrada do professor em sala de aula ( cumprimenta ou nio
os alunos, apaga o quadro, conversa como os alunos sobre assuntos
diversos);

- o inicio da aula(retoma ou ndo os conteddos jd estudados,
anuncia as atividades a serem desenvolvidas no decorrer da(s)aula(s);

- a dindmica da aula (procedimentos metodoldgicos-
comunicativos: orientagdes de atividades, forma de condugio das
discussdes e exposicdes, forma de atividades individuais e coletivas,
aspectos do ambiente e organizacdo dos alunos na sala);

- 0 processo avaliativo (foi observada a forma de tratamento do
erro do aluno pelo professor durante as atividades realizadas);

- 0 encerramento da aula (forma de conclusio da aula).

Nas observagdes, o contetido néo foi objeto de aten¢ao, visto que
eles ndo sdo importantes para o objeto desta investigacdo, ja que
independentemente do contetdo trabalhado o processo comunicativo é a

media¢do do processo ensino-aprendizagem.



4— leitura dos _planos de curso, buscando apreender a

intencionalidade do processo ensino-aprendizagem na formagdo

profissional do aluno.(Anexo 4)

1.3 - Possibilidades de analise dos dados

Com os referidos dados em mdos, surge o desafio da aventura de
busca do saber cientifico, um saber tecido nas redes de interagBes
estabelecidas  no processo educativo-comunicativo. Neste desafio,
persistem as perguntas feitas no inicio deste trabalho.

Além dos dados empiricamente construidos, tinha-se em mios
alguns documentos, tais como, a grade curricular de cada curso e os planos
de curso de cada disciplina, os quais contribuiram para a andlise da pratica
educomunicativa ¢ para identificagdio da intencionalidade dos professores
em face da formacéo de educadores.

A préatica pedagdgica e o processo comunicativo, entendidos
como pratica social, caracterizam-se pela unidade indissoltivel entre teoria
e pratica. Essa pratica social consiste em ter como ponto de partida e de
chegada o sujeito da prdtica pedagdgica ou da comunicacdo. Esse cardter de
unidade dd a pratica pedagdgica e & acBo comunicativa um enfoque
dindmico e criativo, gerando o potencial de constru¢do de novos saberes,
cujo ponto de partida e chegada € a relagdo estabelecida entre os sujeitos

participes. Segundo Veiga(1992):

... a pritica pedagdgica critica se traduz por um trabalho a ser realizado pelo
professor e pelo aluno, atuando de acordo com um objetivo comum. Implica na
presenca do sujeito critico capaz de desenvolver uma pratica pedagodgica que
procura, de um lado, superar a relacio pedagdgica autoritdria, paternalista e, de
outro, busca uma agdo reciproca entre professor e aluno” {p. 21 ).
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Este entendimento de pritica pedagégica, associado aos
principios da teoria da recepgdo e as mediagbes apresentadas por
Orozco(1992), a serem apresentadas no capitulo II, foi adotado para a
leitura e a andlise do processo comunicativo na prética pedagodgica,
destacando-se 0s seguintes:

1 - o processo comunicativo como instrumento que traduz a
relacdo entre a intencionalidade e a ac¢fio pedagdgica no interior do
processo ensino-aprendizagem;

2 — a a¢do comunicativa entre professor, aluno e realidade;

3 — as atividades que buscam a articulacdo entre diferentes
saberes.

E preciso esclarecer que a caracterizagdo desses aspectos se deu
para efeito de organizacdo diddtica , um vez que todos os principios
apresentados pelos referidos autores estdo intrinsecamente presentes num
processo educativo dialdgico. Ressalta-se, aqui, que a construgdo deste
trabalho se pauta em um caminhar tedrico de idas e vindas, num discurso
16gico e numa sistematizagdo didatica. Além disso, a andlise dos dados serd
apresentada no contexto de um discurso tedrico na tentativa de articular os

pressupostos da comunicacio com os da educacao.



II CAPITULO
A TEORIA DA RECEPCAO NO PROCESSO DE CONSTRUCAO DE
SABERES

Este capitulo consiste na explicitagdo da teoria da recepgéo, sua
trajetéria de construcdo, o conceito de receptor, os principios do processo
comunicativo ¢ seus aspectos especificos e, ainda, apresenta algumas
aproximacdes entre a teoria da recep¢do € o processo de construgdo de

saberes.

2.1 - A Teoria da Recepcdo

“S6 se pode usar a palavra comunicacdo de modo
genuino, quando se cria ou se forma algo nove em
homens, coisas, situagdes. A qualidade “criativa” da
pratica pedagdgica permite que sua teoria de educacdo
seja desenvolvida nas categorias da pesquisa de
comunicagdo’(Schaller.In: SCHAFER,K. & SCHALLER,
1992, p.19).

A teoria da recepgdo € uma das teorias da comunicac¢do de cunho
critico que tem servido de referencial aos pesquisadores voltados para
estudos sobre 0s melios de comunicagdo de massa.

Embora sua ado¢do no campo da educagio seja ainda incipiente,
considera-se que essa teoria traga contribuicdes valiosas para a reflexdo e
analise do processo educativo, sobretudo aqueles que se alinham a uma
visdo progressista do fendmeno pedagégico escolar e que, portanto,
concebem o sujeito-educando como um ser historicamente situado, um ser

attvo, criticamente capaz de avaliar o mundo vivido e o mundo sistémico e



de contribuir para a construgdo de um novo projeto de sociedade. Neste
sentido, entende-se que as possiveis aproximagdes dos principios da
recepcdo com o processo educativo emancipatério fazem parte do processo

de construcdo de saberes em foco neste capituio.

2.1.1 - A génese da teoria da recepgdo

“O sujeito é dialético e dialdgico, conflui na contradicdo
propria do seu existir uno e social. Dialdgico porque 56 é
sujeito quando capaz de constituir-se também no outro, e
dos outros que constituem sua historia pessoal de
vida "(Figaro, 1997, p. 1).

Ao apresentar o trajeto de desenvolvimento das vdrias
abordagens teéricas existentes nos estudos da drea da comunicagdo, quais
sejam, Escola de Chicago, Teoria Hipodérmica, Funcionalismo,
Perspectiva Informacional, Escola de Palo Alto, Teoria Critica,
Estruturalismo e Estudos Culturais, Figaro(1997) afirma que nenhuma
delas foi definitivamente suplantada no processo de producio de
conhecimentos, fato que ocorre também em outras dreas, como é o caso da
educacdo. A autora mostra ainda que, no processo de redimensionamento,
essas teorias se desdobram em diferentes abordagens de pesquisas e essas,
em diferentes correntes.

Outros autores apresentam criticas sobre os estudos que tém sido
feitos na drea da comunicacdo e tentam explicar o porqué das novas
pesquisas, nesta drea. Entre os autores, podem ser citados Cardoso(1991) e
Fausto Neto(1995).

O primeiro, ao fazer uma reflex@o sobre o campo epistemolégico
do fendmeno da comunicagdo, constatou que nesta drea o cardter tedrico-

metodologico tem sido deixado em segundo plano, ou seja, hd uma falta de
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rigor cientifico, resultando, muitas vezes, trabalhos dicotomizados,
fragilizados cientificamente com cardter pragmatico.

J4 Fausto Neto(1995) considera que a busca de novos campos de
pesquisa relativos A comunicaggo estd relacionada com o “esgotamento de
modelos de inspira¢io de natureza instrumental positivista”, 0s quais
apresentam os fendmenos culturais € comunicacionais numa abordagem
acritica e dicotdmica em relagdo ao universo social.

Como exemplo de teoria oposta as de natureza instrumental
positivista e de correntes tedricas criticas, origindria na Escola de Palo
Alto, pode-se citar a teoria da recep¢do, como um dos referenciais que
iluminara este trabalho. A Escola de Palo Alto (EUA, déc.40) contribuiu
significativamente para o surgimento dessa teoria, notadamente no que diz
respelto aos estudos sobre as interagdes comunicativas, com 0s quais essa
escola se contrapds ao modelo linear de comunicac¢io. Da Escola de Palo
Alto participaram tedricos de distintas 4reas do conhecimento, tais como:
Antropologia, Lingiifstica, Matemadtica, Sociologia e Psiquiatria, tendo
como teodricos principais G.Bateson, E. Hall, Goffman, e Birdwhistell.

A Escola de Palo Alto com seus principios que priorizam as
interacOes e as experiéncias comunicativas microssociais, sem vinculd-las
a uma andlise macrossocial da comunicac@o de massa, influenciou a
constru¢do dos conceitos e principios da teoria da recepgdo. Essa escola
tentou superar 0 conceito de relac@o linear entre o emissor e o receptor,
passando a entender o receptor como sujeito social ativo, capaz de elaborar
¢ reclaborar os contelidos veiculados pelos meios de comunicacio de
massa.

Figaro(1997) afirma que a teoria da recep¢do recebeu ainda
contribuigdes do Centro de Cultura Contemporinea, da Universidade de
Birminghan, que, como a Escola de Palo Alto, concebe o receptor como

sujeito ativo e social.



Dada a génese da teoria da recepgao, a autora citada caracteriza-
a como interdisciplinar, pois ela se constitui de desdobramentos de
pesquisas de origem funcionalista, de abordagem semidtica-textual, da
andlise do discurso de base estrutural e, ainda, das contribuigdes de W.
Benjamin ¢ de J. Habermas, os quais, com a teoria critica, possibilitam o
entendimento de que os sujeitos comunicadores Interagem em um mesmo
espaco racional em busca do consenso.

Segundo Wolf ( 1987) como uma abordagem critica, a teoria da
recepgdo anuncia um ‘“‘novo” modo de ver o receptor, 0 que permite
ultrapassar as idéias reducionistas postas pelos pensamentos diretivos e
limitados das teorias funcionalistas ou estruturalistas da comunicacio.
Encontra suporte na teoria da agcdo comunicativa, de Habermas, que tenta
superar os limites e impasses das teorias anteriores, apontados pela critica a
racionalidade.

A teoria da recepg¢do tem como objeto a articulagdo do niicleo de
producdo e a percep¢do do receptor sobre a mensagem e ndo o efeito da
mensagem ou do contetido ideoldgico da mensagem sobre aquele. Nela, a
recep¢do € construida no e pelo campo do receptor, com base num
mecanismo implicito, segundo o qual o emissor “sabe que o receptor sabe”.
A partir desse principio concebe-se uma nova estrutura de interacio entre
0s sujeltos do processo de comunicacio e rompe-se a posi¢do hegeménica
do emissor, dada pelas teorias de cardter linear. Para estas teorias, o
emissor € soberano em rela¢do ao conhecimento do receptor. No “novo”
enfoque de interac@o, dado pela teoria da recepg@o, o emissor e 0 receptor
sao sujeitos de um mesmo processo, ndo sd0  mais unilaterais ou
manipuldveis. A interagfo desses sujeitos requer posicdes que resultam de
um jogo em que o intercambio de saberes e imagindrios gera outros saberes

¢ 1magindrios.



Para Sousa(1995) e Barbero(1995), a teoria da recepcao
ultrapassa a andlise politico/ ideoldgica e considera o receptor como sujeito
histérico, concreto, vivo, cultural, criativo, social, ou seja, interativo. Esses
autores alinham-se & vertente critica da comunicacio, vertente que leva em
conta visdes de mundo diferenciadas e formas alternativas para a
interpretacdo plural da realidade.

Em suas obras, Barbero afirma que a teoria da recep¢do ndo deve
ser entendida apenas como uma dimensdo que revisa € repensa, por Inteiro,
o processo da comunicacdo, mas como uma abordagem que rompe com o
modelo mecanico que concebe a comunicacdo como transmissdo de
informacéo de um pdlo a outro, modelo em que a recep¢do € vista como
ponto de chegada e concluida, como ponto final do processo comunicativo.

Segundo Sousa (1995), a teoria da recep¢do constréi um novo
perfil de receptor que ultrapassa a dimensdo de um sujeito-individuo, de
um sujeito-social ou de um receptor que se confunde com o consumidor
social ou desafiador de si mesmo. Nessa teoria, a concepcdo de receptor é
construida a partir da rearticulagdo do conceito amplo de comunicagdo com
0 conceito de homem como um ser histérico-cultural. Assim, o conceito de
receptor ¢ redimensionado a partir da idéia de individuo sujeito-receptor,

inserido no mundo cultural, o que se confirma nas palavras de Sousa:

“Esse receptor € melhor percebido no mundo da cultura
em produgdo, mais popular, em que a prépria
comunicagdo se encontra. dai surgindo novas chances
para o encontro do sujeito”™( 1995, p.27 ).

De acordo com Fausto Neto ( 1995), as interagcdes que se
efetivam entre os sujeitos e os campos sociais constituem - se de regras e

de instrugdes construidas pelo campo da emissdo e sdo reconhecidas pelo

campo da recep¢ao.
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A construcdo deste “novo” perfil de receptor traz consigo a
caracteristica interdisciplinar da teoria da recepgdo, favorecendo seu
desdobramento em sujeito heterogéneo e dindmico em outras dreas de
conhecimento, como € o caso da educacdo. Nesse sentido, Figaro adverte
para as praticas metodolégicas adotadas em estudos de natureza
interdisciplinar. Para essa autora, elas devem ser capazes de elucidar os
processos inerentes a comunicagdo €, aoc mesmo tempo, manter como
pressuposto a inter-relago de distintas dreas do conhecimento.

Embora os principios da recepcdo ndo sejam inéditos, €
necessdrio ressaltar que o interesse em desenvolver pesquisas sobre o
campo da recep¢io é relativamente recente. A propdsito esse entendimento
se faz presente, também, nos trabalhos de Schaefer (1997) e Sousa (1993),
quando afirmam que o cardter “novo” da teoria da recepgdo ndo se refere
ao inédito, mas aos enfoques e as posturas que tém surgido no campo da
comunicacdo com a contribuicdo de estudiosos de vdrias dreas do
conhecimento como a Sociologia e a Antropologia. De acordo com Sousa,
a pluralidade de enfoques dados a essa teoria é um grande avanco nos
caminhos percorridos pelos estudiosos da comunicagio contemporinea.

No tocante ao Brasil, ao revisitar os classicos da pesquisa de
recepgdo, Schaefer(1997) constata que essa teoria ¢ um caminho ainda
nebuloso. Essa autora resgata o trabalho dos precursores da pesquisa de
recepcio, em nosso pais, quais sejam, Ondina Leal(1983) e Carlos Eduardo
Lins da Silva(1985), mostrando que a primeira desenvolve uma andlise de
cunho mais cultural e o segundo, de cunho mais politico. Ambos adotam o
referencial dialético, utilizando a metodologia da pesquisa etnografica e
buscam “compreender como um bem cultural € assistido, incorporado,

vivenciado, enfim, reelaborado a partir do cotidiano das pessoas”(Schaefer,
1997, p. 3).
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Alguns estudiosos afirmam, ainda, que a teoria da recepgdo nao
deve ser considerada mais uma teoria, mas, sim, como uma forma diferente
de desvelar a realidade, uma nova maneira de buscar e reelaborar as
significacdes existentes na realidade, enfim, uma nova postura de ver e ler
mundos e sujeitos. Para tal, ¢é preciso penetrar no cotidiano do receptor
como uma aproximagdo necessdria e essencial para a apreensdo dos

sentidos e significados existentes em suas praticas como individuo social.

2.1.2 - Os principios da teoria da recepcio.

“Q recepror deixa de ser visto, mesmo empiricamente,
como consumidor necessdrio de supérfluos culturais ou
produto  massificado apenas porgue consome, mas
resgata-se nele também um espago de producdo eultural,
€ um recepror em situacoes e condi¢des, ...”( Sousa,
1995, p.26-27)

A teoria da recepgdo muda o eixo do entendimento da relagéo
entre 0 emissor e o receptor. Este, antes colocado numa posicao secunddria
N0 Processo comunicativo, passa a ser, a0 mesmo tempo, o ponto de
partida e de chegada deste processo. O emissor, por sua vez, é tido como
um sujeito que organiza, medeia a comunicacdo € promove a construgao
de uma estrutura de leitura de saberes ou mesmo de produgio de saberes,
garantindo as intera¢fes Inerentes a0 processo comunicativo.

Orozco(1992) afirma que o processo de recepgdo é complexo,
transcende a interagdo fisica e direta com as mensagens € 0S meios € uni-se
as préticas cotidianas da audiéncia. Nessas praticas, dd-se a negociagdo de

significados, a apropriagio destes ou a resisténcia. Para melhor



compreender o processo de recepgdo, o autor aponta seis pfemissasl, quais
sejam:

I - o sujeito receptor é um agente social miiltiplo - Segundo o
autor supracitado, quando o sujeito interage com Os meios ou com a
mensagem ndo o faz de forma isolada do todo social, mas, sim, imerso
numa cultura, o faz como participante de outros processo de interacdes e
jamais deixa de exercer outros diferentes pap€is sociais em Oultros
contextos. Frente aos meios, o sujeito receptor apresenta-se como sujeito
sdcio- histérico, com actimulo de experiéncias € caracteristicas distintas.

2 - A recepgdo é um processo mediado - A recepgdo €,
necessariamente, um processo mediado ndo s6 na sua totalidade, mas
também em cada um dos seus momentos. As distintas atividades mentais,
de atencdo, compreensdo, assimilacdo, associacdo que fazem parte do
processo de leitura de mundos e dos fatos, as vezes, sdo imperceptiveis ou
se desenvolvem de maneira automadtica, mas jamais deixam de se realizar
em cada momento do processo comunicativo.

3 - A recepcdo ¢ interacdo - Essa interagdo se dd em distintas
dire¢Ges com 0$ meios, com 0 género, com a mensagem, com a cultura,
com as instituigdes, com os temas significativos, denominados ‘“‘grandes
temas”, presentes na vida cotidiana do sujeito, tal como o trabalho, a
familia, a educacdo dos filhos, enfim tudo que leva ao pensamento e a agio,
tudo que € relevante para a existéncia e 0s relacionamentos humanos.

4 - A comunicacdo se produz no processo de recep¢do - E no
campo da recep¢do e ndo no campo do emissor que se produz a
comunicacdo. Isso, todavia, ndo quer dizer auséncia de intencionalidade,
de sentidos especificos € de preferéncias que sdo propostas pelo emissor,

mas. sim, que ndo hd uma garantia de que esses sentidos sejam aceitos

' Segundo Orozco (1997), as premissas s30 como propostas que permitem ordenar a busca, em certo
sentido, indispensdvel para se iniciar uma investigacio de cunho qualitativo.



pelo receptor tal como foram apresentados pelo emissor, pois toda
mensagem € susceptivel de vdrias interpretagdes e todo receptor € um ser
histdrico-social e ndo um recipiente vazio.

5 - O receptor se constroi de distintas maneiras - O receptor vai
se constituindo em sujeito-receptor, por um lado, pelas mediagOes
exercidas pelos meios e mensagens sobre os processos de recepgdo, por
outro, pelas miltiplas aprendizagens que ocorrem em outros contextos
sociais e estruturais. Os receptores ndo nascem receptores, mas se fazem
como tal no processo comunicativo, pelas redes de interagdes. Crescem e se
transformam e, sobretudo, ndo sdo condenados a serem receptores da
mesma maneira por toda a vida, pois sdo sujeltos em permanente
construcio, carregados de inconsisténcias e contradigdes.

6 - A exposicdo dos meios ndo é a varidvel determinante. O
importante € a maneira de expor as mensagens, isto €, se € de forma ativa
ou passiva, critica ou acritica. Assim, a quantidade de tempo de exposicdo
aos meios ¢ necessdria, mas ndo suficiente para definir o tipo de
apropriacao dos sentidos propostos nas mensagens.

As premissas supracitadas ndo possuem uma ordem de prioridade
na teoria da recepcdo. Todas elas sdo componentes do processo de
interacdo horizontal existente entre 0s sujeitos comunicativos. Como ja foi
dito, neste trabalho as premissas de que o sujeito receptor € um agente
social multiplo, a recepgdo € interacdo, a comunicacdo se produz no
processo de recepcdo e de que o receptor se constrdi de distintas maneiras
servirdao de fundamento para as andlises dos dados coletados, jd que a
pratica pedagoégica observada e estudada aqui envolve a interagdo de
sujeltos que se constroem, a0 mMesmo tempo, no campo pessoal € no campo
profissional. A opg¢do por essas premissas ndo significa desprezo pelas
demais, pelo contrdrio, entende-se que as outra estdo implicitamente

presentes no processo educativo dialdgico.
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2.1.3. - As mediagdes da teoria da recep¢ao

“A un saber que se construve en la indagacion de las
inestabilidades no puede corresponder oira figura del
haver(verdad o justicia) que agquel que se desliga del
consenso que violenta la heterogeneidad de los juegos de
linguage v de los modos de vida™ (Barbero,1995b, p.22).

Apds terem sido enfocados os principios da teoria da recepgio,
cabe aqui, iniciar a explicitagdo de mediagdes construidas pelos estudiosos
Martin Barbero e Guillermo Orozco, para a pesquisa qualitativa no campo
da recepcio, as quais sdo referencials para presente investigagao.

Antes, porém, € preciso esclarecer que a 1déia de mediacdo aqui
adotada € a de expressdo de relagdes concretas ¢ como elemento que
vincula mitua e dialeticamente momentos diferentes de um todo, como
afirma Cury(1979, p.43): “O conceito de mediacdo indica que nada é
isolado”. E com esse entendimento que a comunicagdo é vista como
mediacdo no processo educativo e € considerada fundamental a medida
que o conceito de recepgdo rompe com a dimensdo positivista do emissor
como condutor do processo comunicativo.

Manuel Martin Serrano também utiliza a idéias de mediagdo
quando trata de campo da comunica¢io. Com base na teoria racionalista e
sistémica, ele assevera que: “ una de las funciones del sistema de
comunicacion es mediar entre el sistema social y la sociedad” (Apud
Orozco,1997c). Posteriormente Martin Barbero, adotando parte dessa
concepgao, afirma que a comunicacdo € mais do que meios, ¢ mediacdo, é
questdo de cultura ndo s6 de conhecimento, mas de “re-conhecimento™.
Para este autor a mediagio € o lugar de onde surge o sentido do processo
comunicativo. Privilegiando a cultura como grande mediadora de todo esse

processo, este autor afirma, também, que a recep¢do € um lugar “novo”,
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pois ela anuncia uma nova forma de “rever, repensar” € sentir 0 Processo
de producio da comunicagio por inteiro. Defendendo que as mediagGes se
manifestam em praticas concretas, Martin Barbero distingue trés no
processo comunicativo:

e a socialidade- que se refere as préticas cotidianas de todos os sujeitos
sociais para negociar os espagos mutuos e o poder da autoridade;

e ¢ ritualidade - que se relaciona com as praticas rotineiras que envolve
um certo ritual no comportamento social do sujeito;

e g tecnicidade - que apresenta duplo papel : o de instrumento e o de
inovacgao perceptiva. O primeiro promove uma visdo do progresso técnico
da sociedade e o segundo estd voltado para os aspectos formativos e
educativos, a medida que considera os melos como provocadores de
intercAmbios da realidade.

Buscando consolidar a recep¢ido como um “lugar novo™ de uma
abordagem critica, Martin Barbero (1995a) apresenta, também, as seguintes
categorias de mediacdes: as novas fragmentagdes sociais e culturais; a
exclusdo cultural; as demandas sociais e a multiplicidade ou
heterogeneidade de temporalidade. Essas categorias sdo definidas da
seguinte forma:

As novas fragmentacoes sociais e culturais referem-se as formas

de reorganizacdes sociais a partir das novas tecnologias.

A categoria de exclusdo social trata do que agrada aos receptores

populares; da ndo legitimacdo da cultura dos géneros narrativos, da
deslegitimacao dos modos populares de recep¢io e dos modos de desfrutar

as coisas.

As demandas sociais trazem indicativos de valores de consumo,

0s quais devem ser apreendidos por aqueles que elaboram as politicas de

comunicagao.
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A heterogeneidade de temporalidades, COmo categoria de

ot

mediacio, diz respeito as especificidades existente no interior das
formacdes culturais (sexo, raga, geragdes e classes) ¢ leva em conta que a
dimensao histérica ndo se constitui de progresso linear, “(...) mas de uma
heterogénea pluralidade articulada em cada pais, em cada regido.” (p.44)

As categorias apresentadas por Barbero para a pesquisa no
campo da recepgio ©ém como principio a producdo da comunicacio a partir
do eixo da cultura. Nelas, a producdo ¢ a recep¢ao nio sdo contraditérias,
pois a recepgiio € elaborada, organizada e efetivada pela e na producao da
prépria comunicacdo. Segundo Barbero, com a categoria de
heterogeneidade de temporalidade rompe-se com a visdo unilateral de
progresso do processo de comunicagdo e com a histéria unificada de
desenvolvimento das sociedades. Passa-se a defender a pluralidade da
histéria como elemento essencial para apreensdo da visdo macrossocial e
dos sentidos da comunicagdo existentes entre 0s sujeitos comunicantes.

Nesta mesma vertente de estudos sobre a recep¢do, tem-se
também os trabalhos de Orozco (1997c) que aborda as multiplas
mediacdes, dentre as quais cinco sio aqui destacadas:

1) mediacoes individuais provém da individualidade do sujeito
como ser cognoscente e comunicativo. Envolve os esquemas mentais
através dos quais o sujeito receptor percebe, assimila, processa
informacdes, presta atencio, memoriza etc.

2) mediagdes institucionais ocorrem na familia, na escola, no
trabalho, na igreja, em entidades etc.

3) mediacées massmediaticas envolvem 0S aparatos tecnologicos
utilizados na comunicagdo de massa, tais como: TV |, radio, jornal, revista,
Internet etc.

4) mediacdes situacionais referem-se as condi¢bes ambientais

nas quais a recep¢fio ocorre, tais como: a busca de informagdes ou de
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entretenimento, a situagédo de conforto ou ndo do espaco fisico, audiéncia
solitdria, em grupo, em casa, na escola, a situacdo de cansago ou de
disposicdo.

5) mediacées de referéncias incluem todas as caracteristicas do
sujeito que se situa em um determinado ambiente, idade, género, raca,
classe social ou etnia.

Para Orozco(1997¢), a sistematizacio dessas miiltiplas mediagcdes
surge como forma de descomplexar, empiricamente, as mediagdes

anunciadas por Barbero para os estudos da recepgdo. Aquele autor enfatiza:

“Otro aspecto a puntualizar tiene que ver com otra
categoria de andlise: en las interacciones siempre hay
dos dimensiones, no sélo la interaccién de un sujeto con
una informacion o con un medio de comunicacién. Sino
la interaccién entre las instituciones, entre dos
sujeto. "(p. 128).

Pesquisas desenvolvidas com a utilizacdo das mediagdes de
Barbero e de Orozco( por exemplo, as do CENECA 1982) comprovam a
relevincia dessas mediagbes para o campo da comunica¢do e mostram que
o componente da multiplicidade histdrica e cultural permeia todas as
demais mediagdes. Isto €, conceber o processo comunicativo do ponto de
vista do receptor requer percebé-lo como dindmico, sem contudo
negligenciar os meios, a mensagenm nem o emissor.

Para este trabalho, com o qual se pretende refletir sobre o
processo comunicativo desenvolvido nas praticas pedagdgicas de
professores, as mediacOes situacionais e institucionais, anunciadas por
Orozco, fornecem contribui¢des significativas. No entanto, a adoc¢ao de tais
mediagdes nio significa o desprezo pela demais, mas apenas uma opc¢ao de
foco de andlise. As pesquisas sobre a recepcdo, com base nessas

mediacdes, nac podem, todavia, perder de vista a perspectiva do
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movimento dos contrarios ¢ a unidade de constru¢do do conhecimento que
surge pelo e no trabalho e pela e na comunicagao.

Com esse entendimento, é preciso que o conceito de sujeito
participante do processo de educagao- comunica¢ao, fundamentado numa
abordagem da recepgdo, seja considerado como um ser duplo, ou seja, um
ser que se comunica e se educa, uma vez que a intencionalidade de suas
acdes constituem-se de pensamentos relacionados com a sua propria
experiéncia. Embora essa intencionalidade exista tanto do ponto de vista
do educando(receptor) quanto do educador(emissor), cabe ao Ultimo a
maior clareza de intencdes que permeia o processo educativo.

A idéia de ato educativo como um bindmio educagio-
comunicagio ¢é anunciado por estudiosos dedicados ao campo da
comunicacdo, dentre eles, Soares(1997), Orozco(1992), Penteado(1996),
bem como por aqueles voltados para a educa¢do como Fazenda (1995),
Freire(1983) e Porto(1998). Todos eles atribuem a esse bindmio uma forga
criadora, visto que procura interpretar, explicar, compreender ¢ modificar o
ser humano e o mundo sistémico, isto ¢, a educacdo e a comunicagao
proporcionam ao sujeito a capacidade de compreender a si préprio, de
tornar-s¢ um novo ser no mundo e de interferir no mundo sistémico,
modificando-o.

As mediagles no processo de recep¢do devem ser apreendidas

com sensibilidade pelos sujeitos envolvidos no processo educativo e

comunicativo, pois eles sdo emissores-receptores de saberes, sio sujeitos
ativos, criticos e criativos que, ao mesmo tempo, influenciam e sdo
influenciados pelo contexto socio-histérico em que se insere. Dessa forma,
a contextualizacdo dos sujeitos ndo pode ser considerada como mera
descricao do individuo ou do cendrio, mas, sim, como uma forma de
perceber 0 sujeito em um contexto macrossocial com uma ampla dimenséo

de conhecimento, e que se situa em uma esfera institucional que ultrapassa
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o saber hierarquicamente organizado e limitado. Na verdade, apreender o
conjunto de eclementos da realidade em que se encontra O sujeito COIMO
agente social possibilita conhecer a constituicdo de sua identidade como
SER histérico-cultural, tanto do ponto de vista individual quanto do
coletivo.

A contextualizagio dos sujeitos deve ser feita, ainda, sob o foco
da criticidade que permeia os diferentes saberes do receptor. Nesse sentido,
a teoria da recepcdo favorece apreender, com sensibilidade, a capacidade
do sujeito - receptor €, a0 mesmo €mpo, O conhecimento por ele

N,
construido no mundo vivido~.

2.2 - Contribuicées da teoria da acdo comunicativa para a teoria da
recepcao

“A prdtica comunicativa cotidiana, na gual o mundo da
vida estd cemtrado, alimenta-se de um joge conjunto,
resultante da reproducdo culmral, da integragdo social e
da socializagdo, e esse jogo estd , por sua vez, enraizado
nessa pratica”’(HABERMAS, 1989, p.100).

A teoria da acdo comunicativa, proposta por Habermas, alinha-se
as abordagens criticas e apresenta conceitos que traduzem uma visdo
critico- emancipatéria do sujeito em relacio ao mundo dos objetos, ao
social e ao subjetivo.

Para Habermas, a comunica¢do, como razao comunicativa, ¢ o

produto da prética cotidiana que é estabelecida e confirmada no conjunto

2 M . e 1
- Segundo Habermas, o mundo vivide representa o “ lugar transcendental” onde aspectos da

vida social podem ser questionados e redefinidos, permitindo o entendimento entre os atores € ©
mundo objetivo. social e subjetivo,
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das experiéncias do mundo vivido. A razdo comunicativa exige dos
sujeitos participantes do processo uma postura de auto-comunicagdo, ou
seja, os individuos devem perceber suas acbes como comunicacao,
expressa nas diversas e diferentes formas de linguagem possiveis, geradas
pelo homem.

Segundo esse autor, a razdo comunicativa se configura na “‘razéo
descentrada™ de Piaget, a qual reine concomitantemente 0S8 movimentos
de socializacio e conscientizagdo. Isso implica a necessidade de adotar o
substrato antropolégico ¢ biolégico dessa teoria piagetiana que busca a
formacio da inteligéncia, que se funda na agao.

Para clarear o entendimento de agio comunicativa, € preciso
buscar, em Habermas os conceitos de agdo, sujeito, didlogo, mundo vivido,
interacio e de processo comunicativo, 0s quais estdo voltados para a
emancipacio do SER. Esses conceitos s3o valiosos, também, como
subsidios para apreensdo do processo educativo a partir dos principios da
teoria da recepcio, explicitados no item anterior.

Segundo Cardoso(1991), a teoria da a¢do comunicativa, de
Habermas, apresenta-se como uma das abordagens da fase critica e
ideoldgica da comunicagfo. Essa abordagem, elaborada a partir dos anos
70, traz alguns conceitos, tais como: o de “competéncia comunicativa’,
entendida como a capacidade de articulagcdo dos conhecimentos adquiridos
no mundo vivido com a argumentacgio no processo comunicativo que busca
o consenso, e o de “racionalidade comunicativa”, compreendida como a
competéncia para o discurso do “eu” autdbnomo perante os ditames da
sociedade.

Concebendo-se a comunicagdo, também como educagdo e vice-

versa, torna-se proficuo refletir sobre os principios da teoria da recepgio,

3 " . L T ~ . o

A descentragdo™ constitui um processo de socializacdo que leva a crianga do mondlogo ao didlogo, da
acAo & interagao com as operagdes hipotético-dedutivas, da pré-moralidade a autonomia moral. Isso
signilica um processo de individualizagdo e autonomizagao.
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ja expostos, agora sob a luz da teoria da a¢io comunicativa. Nesse sentido,
defende-sc a premissa de que a unidade do  processo educativo-
comunicativo ocorra quando os saberes existentes no mundo vivido® dos
sujeitos interagem, gerando “novos” saberes.

Para a teoria da recepcdo, a existéncia de uma relagdo interativa
entre emissor e receptor implica a nao sobreposigao de nenhum dos sujeitos
dos saberes ou mesmo da produgfio de saberes. A relagdo interativa exige
uma posicdo singular de defrontagéo e, a0 mesmo tempo, de “consenso”,
como advoga Habermas na teoria da agfio comunicativa. Para este
pensador, no processo comunicativo, 0 CONSENso ndo pode ser imposto de
fora para dentro, nem de uma das partes sobre outra. O consenso sobre algo
estd no reconhecimento intersubjetivo da validade de um proferimento
fundamentalmente aberto & critica. Na verdade, o consenso significa
“rentncia a violéncia” ou aos conflitos de agdo. Para que haja o consenso, 0
entendimento reveste-se de cardter normativo. Assim, um falante entende-
se com 0 outro, o receptor, sobre determinada coisa, porque 0S Sujeitos
aceitam os proferimentos como vélidos. Como se vé, os enunciados
habermasianos apresentam atributos do conceito de consenso que se
encontram na teoria da recepgao.

Segundo Habermas a racionalidade referida a interagdo
comunicativa implica a inexisténcia de relagdes de coerc¢do sobre as
pretensdes de validade. E na racionalidade comunicativa que se encontra a
intencionalidade da dialogicidade, considerada aqui como uma mediac¢io
da pratica pedagdgica relativa ao processo de formacdo de professores.

O conceito habermasiano de agdes ou sistemas de acdes s&o
efeitos das relacOes continuas reinterpretadas em que sujeito e objeto estdo
inter-relacionados numa espécie de circulo ontoldgico, no mundo vivido.

Esse conceito estd presente no principio de interacdo, em todas e quaisquer




atividades desenvolvidas sob o foco da teoria da recepgdo. Nesse sentido,
entende-se que é na vida cotidiana, ou seja, no mundo vivido, que as
pessoas coordenam suas agdes em t0rno das validades consideradas e
reconhecidas pelo social. Quando essas validades sdo questionadas ou
confrontadas, os valores e significados sd@o colocados em discussao,
visando a atingir o consenso ou o entendimento.

Encontra-se, também, no pensamento de Habermas, o
entendimento de que o cotidiano, ao fornecer um conjunto de
heterogeneidades € de individualidades, exige o reconhecimento da
multiplicidade de sujeitos heterogéneos. Os sujeitos  incorporam ¢
objetivam préticas e saberes, ao se apropriarem da multiplicidade histdrica
construida cotidianamente. Na verdade, sdo nessas préticas cotidianas que o
receptor se constitui como sujeito, e no conjunto dos diferentes contextos
em que o sujeito- receptor constréi sua identidade de receptor, que também
¢ distinta e multipla. De acordo como a teoria habermasiana, o sujeito-
receptor alcanga 0 desenvolvimento individual no contexto societdrio, por
meio das competéncias intelectuais, sociais e lingliisticas e essas dependem
das condicdes sociais nas quais o sujeito estd inserido.

Por seu turno, a teoria da acdo comunicativa, proposta por
Habermas, atribui ao didlogo a func@o de assegurar o agir comunicativo,
que surge ¢ se efetiva no mundo vivido. Para Habermas, o didlogo ¢
gerado no mundo vivido em que se realiza a “ag@io comunicativa” e corrige
as distor¢des do mundo sistémico. E nesse mundo vivido que se encontra a
multiplicidade e a totalidade diluidas no cotidiano aparentemente singular.

Essas caracteristicas do didlogo estdo presentes, também, no
conceito de processo comunicativo da teoria da recepgdo, segundo a qual o
campo do receptor é o promotor da comunicagdo, ao passo que o do
emissor € o mediador do processo. A interacdo estabelecida entre esses

sujeitos se realiza no cotidiano do mundo vivido ou no mundo sistémico,
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do pensamento habermasiano, através da interagao dialégica. Ademais,
essa interacio deve ser apreendida na sua natureza de multiplicidades de
cotidianos, de sujeitos e de saberes.

Na teoria habermasiana, a atuagfo e a organizacao do sujelto no
mundo vivido e no mundo sistémico traduz o cardter histérico que compde
o cotidiano. O mundo vivido, segundo Habermas, € desenvolvido nas
estruturas normativas da sociedade, que s3o o caminho para a evolugao
social, j4 que novos principios de organizacdo social significam novas
formas de integracdo social. Essas, por sua vez, possibilitam a
implementagdo das forgas produtivas existentes ou a produgdo de novas.

Assim, o mundo vivido constitui-se de um sistema cultural,
social e de personalidades, que assegura a cada um desses sistemas,
respectivamente, a reprodugfo cultural, a coordenacdo e integragdo das
acdes sociais e a socializagdo. Sendo o cotidiano o grande niicleo gerador
de sentido, de significado, pode-se dizer que o desprezo pelo saber
cotidiano, pelo mundo vivido, provoca riscos de cristalizagdes utdpicas do
saber.

Nesse sentido, as relagdes travadas entre os Sujeltos NoO processo
da recepc¢iio devem assegurar o respeito as diferencas contextuais e de
saberes, bem como a dialogicidade mediante a interagio horizontal e de
partitha de saberes. Esses entendimentos contribuem para estabelecer um
novo eixo de apreensio do processo comunicativo.

No enfoque de processo comunicativo, defendido por Habermas,
atribui-se ao sujeito comunicativamente competente a capacidade de
concretizar, de forma plena, a racionalidade comunicativa em contextos de
acdo social comunicativa. Isso significa que o sujeito € um ser capaz de
“...formular ou questionar as “‘pretensdes de validade” da verdade (no
relacionamento com o mundo vivido), de adequacio do uso das normas(em

relacido ao mundo social) e da veracidade (com o mundo subjetivo),
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concretizando assim a “‘situacdo comunicativamente ideal” (Freitag, 1985,
p. 154).

Fsse conceito de sujeito se faz presente, também, na teoria da
recepcdo, pois esta defende a idéia de sujeito receptor como um SER ativo,
criativo, critico e reflexivo, capaz de questionar, avaliar e reconstruir todo €
qualquer processo comunicativo.

Para Habermas, na modernidade, o cotidiano nao encerra
somente O eixo econdmico, como priorizava Marx, mas também o politico
e o educativo. Para ele, o cotidiano, sob o ponto de vista histdrico , € ndo
somente um meio de socializacio dos homens, mas também o “locus” onde
se d4 a apropriagdo de diferentes saberes, que geram diversas formas de
organizacdes sociais. Nesse sentido, pode-se entender que sdo nas formas
de organizaces sociais que ocorre o processo de construgio e apropriagdo
de saberes. Esse processo constitui um movimento continuo e oscilante das
relacdes dialdgicas, no qual os saberes s@o resultantes da heterogeneidade

de cotidianos, o que se confirma nas palavras de Heller:

“(...) da sociedade sdlo puede se compreendida en su
rotalidad, en su dindmica evolutiva, cuando se estd en
condiciones de entender la vida cotidiana en su
heterogenidad universal”(1987, p.11).

Desse modo, pode-se considerar que o cotidiano tem e ¢ historia
e que os saberes sdo construidos nesse cotidiano. Assim sendo, o cotidiano
da pritica pedagégica é o “locus” privilegiado de produgdo de saberes.
Nesse sentido, sd3o pertinentes as exigéncias de Freire ( 1996), em relacéo
ao docente que exerce uma pratica critica, as quais se resumenmn: no respeito
a dignidade do saber do educando, na dialogicidade verdadeira em que 0s

sujeitos aprendem e crescem na diferenga, na “eticidade’™, na coeréncia

* O termo eticidade & empregado por Freire no livre intitulado Pedagogia da Autonomial 1990). com o
significado de natureza da pratica educativa enquanto formadora do Ser.
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entre o dito e o feito, no preparo cientifico, na curiosidade epistemoldgica,
na generosidade e compreensao de que a inconclusdo do ser € prépria da
sua experiéncia vital.

A interseccdo dos conceitos da teoria da recepcdo e da agao
comunicativa, acima expostos, nao deve ser vista como arbitraria, mas, sim
como de natureza epistemoldgica, & medida que sdo reconhecidas
similitudes conceituais entre essas teorias. Assim, langando mao dos
principios e conceitos ji explicitados, 0 passo seguinte serd de desvelar os

aspectos educativos presenies na teoria da recep¢ao.

2.3 - A Teoria da Recepcdo no processo educativo: uma primeira
aproximag¢do

“Agora se trata de, através dos estudos da recepgdo,
entender a recepedo como processo  entender o
receptor como sujeito deste processo, entender 0 meio
social deste receptor e ver as possibilidades deste
conhecimento para uma democrariza¢cdo do processo
comunicativo "{OROZCO, 1993, p.32).

Neste item, pretende-se mostrar que, assim como hd
correspondéncia entre os principios e os conceitos da teoria da recepgao
com os da teoria da aco comunicativa, existem em ambas similaridades
em relagZo as teorias educacionais de cunho critico.

Como primeira aproximagao, serd focalizado o pensamento de
Paulo Freire, a respeito de um processo educativo que se queira de cunho
emancipatdrio, como ja foi anunciado no item anterior.

Para Freire(1983), a educac¢do € a apreensdo do significado dos
saberes dos sujeitos que sdo educados, e a articulagdo dialdgica e critica
desses saberes com outros saberes. Com vistas a concretizar essa

articulacio, o autor defende a pratica “problematizadora dialégica™, ou seja,
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a imersio do educador no universo do sujeito educando, para captar a
totalidade dos significados dos saberes deste, 0 que se comprova no trecho,

a seguir, em que Freire faz uma critica ao que chama de educagdo bancdria:

Enguanto na pratica “bancdria” da educacdo, antidialdgica por esséncia, por isto,
nio comunicativa, o educador deposita no educando o conteido programatico da
educacdo, que ele mesmo elabora ou elaboram para ele, na pritica
problematizadora, dialégica por exceléncia, este conteido, que jamais €
“depositado”, se organiza e se constitui na visao do mundo dos educandos, em que
se encontram seus “temas geradores”(Freire,1983 a, p.120).

Na perspectiva de uma pritica problematizadora, a comunicagao,
tal como a educacdo, deve ser entendida como pratica social construida
culturalmente pelos homens num processo dialégico. Nesse sentido, adotar
elementos da teoria da recepgdo para a compreensio do processo educativo,
o que se intenta com este trabalho, requer assumir uma postura politica
socializadora e democratica, postura que tem como principio apreender o0s
significados do outro. Diante dessa adog¢io, o primeiro desafio € a
capacidade de desprender-se do mundo vivido do eu para penetrar, com
sensibilidade ¢ objetividade, o mundo vivido do outro, ou seja, do sujeito,
como receptor. Outro desafio surge da prépria teoria da recepgéo, que € o
de perceber o leitor ndo como um mero receptor, mas, sim, COMO um
sujeito-receptor, j4 que a teoria da recepg@o considera o receptor como
sujeito do processo comunicativo. Esse sujeito, por sua vez, constitui-se de
multiplicidades histdricas ou de heterogeneidade® de saberes que sdo

expressas no seu cotidiano, ou seja, nas suas agoes comunicativas.

& . e . - om . .
Os termos heterogeneidade e multiplicidade sao sindnimos, como referenda o estudioso Martin-
Barbero.
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Como tentativa de superar o primeiro desafio, o de desprender-se
do mundo vivido do “eu” e de considerar O sujeito7 constituido de
multiplicidades histéricas, deve-se tratar 0 leitor(a) deste trabalho como um
sujeito histérico, capaz de refletir, questionar, criticar € reconstruir 0
elementos de analise que aqui ser@io utilizados na compreensdo do processo
educativo, que €, essencialmente, um processo comunicativo € uma
produgio de conhecimento.

Como superacio do segundo desafic deve-se considerar o
Jeitor(a) como  sujeito participe deste trabalho. Para isso, € preciso buscar,
na ousadia freireana, elementos do SER comunicador-educador, neste
momento em que se exerce o papel de emissor-receptor, entendendo-se que
educar e comunicar sdo faces da mesma pratica social.

Como j4 foi dito em outro momento, a pesquisa sobre o campo
da recepciio em comunicagio é recente. No tocante a drea educacional,
pode-se dizer que esses estudos s@o ainda incipientes. At€é o momento,
poucos sdo os estudiosos que articulam tais areas. Essas articulacGes t€m
surgido a partir do reenquadramento de teorias e perspectivas de pesquisas
alicercadas nas teorias cldssicas de cunho critico, que defendem a
dialeticidade, como fundamento do cardter histérico do SER. A
dialeticidade apresenta-se como suporte do principio de construcio
permanente do receptor, ja explicitado neste trabalho.

O principio apontado por Orozco(1992) de que o receptor se
constroi de distintas maneiras s se torna consistente a partir da dimenso
contextual que assegura a interacdo entre diferentes sujeitos, com distintos

cotidianos e ambientes, saberes e formas de comunicagdo, ou seja, a

" O conceito de sujeito aqui adotado € o de Habermas: sujeito € aquele que coordena suas emogdes e
busca o  entendimente  através da  agdo  comunicativa, €  autbnomo,  socializado.
comunicativo(descentrado), cujas estruturas ldgicas e de consciéncias vao se construindo enquanto atua
sobre o mundo des objetos(interiorizagio das acdes) e interage com outros sujeitos no mundo
social(interioriago de fala e dos pontos de vista do outro), levando-o a reorganizar ( acomodaco de suas
estruturas cognitivas(mundo subjetivo).

58



interacio ocorre, distintamente, com 0s meios, 0 género, a mensagem, a
cultura, as instituicdes e com os saberes significativos do real.

E na diversidade dos contextos de cada individuo que se
encontram os elementos de validade, veracidade e normatizagdo que
constituem o mundo vivido de cada sujeito, ou seja, o conhecimentio deste.
Além disso, é no contexto histérico que o sujeito se torna sintese da
humanidade e esta sintese poderd apresentar diferentes estados de
consciéncia®. Assim, retoma-se a sensibilidade como elemento que
contribui, significativamente, para a apreensio das diferengas dos mundos
vividos e dos diferentes estados de consciéncia que o sujeito apresenta no
processo ensino-aprendizagem, que possui o didlogo como instrumento

capaz de gerar e pensar criticamente mundos, como anuncia Freire:

“ Este é um pensar que percebe a realidade como
processo,  que  a capta em constante devenir € nao
como algo estatico. Nao se dicotomiza a si mesmo na
acdo. “Banha-se” permanentemente de temporalidade
cujos riscos nao teme” (Freire, 1983a, p.97)

O ato de banhar-se em temporalidades no processo da tomada de
consciéncia implica romper com a idéia de uma dUnica realidade e
conceber a existéncia de realidades, respeitando-se as diferengas de
mundos, valores, culturas e saberes. Essas temporalidades encontradas na
cotidianeidade sdo apontadas como ponto de partida que converte a razao
instrumental em razéo comunicativa, na busca da emancipagdo dos sujeitos.
E na cotidianeidade do mundo vivido dos sujeitos que sdo expressas as

heterogeneidades de temporalidades que, por sua vez, representam as

*Segundo Paulo Freire (1983b) o processo de conscientizagio se constitui de estados de consciéncia: 1°-
na consciéncia intransitiva o sujeitc apresenta limitacio na capacidade de apreensdo do seu papel na
sociedade; 2°- na consciéncia transitiva - ingénua © sujeito apresenta a interpretagio dos problemas de
forma simplificada. baseada no senso comum;3®- na consciéncia transitiva critica, o sujello apresenta
profundidade na interpretagio dos problemas. sustentando-se na argumentagio e superando O senso
comum.



possibilidades de ruptura, os avangos e recuos nio s6 no ﬁlhbito do aspecto
historico, mas, também, no aspecto de construgdo de saberes.
Apropriando-se desses entendimentos, pode-se asseverar que o
receptor no processo educativo-comunicativo deve ser concebido ndo sé
como sujeito histérico- social, que traz consigo um acumulo de
experiéncias € saberes, mas também como um sujeito que problematiza,
rearticula e comunica, com competéneia’, os saberes. Nesse sentido, &

- o ol
preciso que o ‘“pedagogo da comunicagdo”

busque, nos diferentes
campos do conhecimento, idéias ¢ saberes que favorecam a interacdo dos
sujeitos receptores e emissores. A propdsito, essa proposta de interag¢do €
apresentada ndo s6 na teoria da recepcdo, como também nas teorias
freiriana e habermasiana que posteriormente serdo confrontadas.

Sem estabelecer elo de ligacdo, mas de confluéncia entre
educacao e comunicagdo, pode-se afirmar que, independentemente dos
instrumentos, esta Ultima tem sempre principios, natureza e fungfio
educativos. A comunicacdo, €, pois, sem sombra de dividas, um fendmeno
essencialmente pedagégico ou formativo do ser humano, ja que ndo hd
educagdo sem comunicagio e vice-versa.

Nesse sentido, € necessdrio pensar a comunicagdo como um
processo que permite transcender o aparente e o imediato, e o particular da
acao educativa, como um processo que s6 se realiza ou se torna possivel
por meio do processo comunicativo.

Na busca de articular a educagido com a comunicagéo, é preciso,
todavia, estar alerta para os riscos dos extremos quanto ao posicionamento
de emissor e do receptor no processo de interagdo, como ressalta o

estudioso Martin-Barbero(1995a):

? Para Habermas a competéncia para o discurso significa a autonomia do “eu” em face dos ditames da
sociedade. competenie € “aquele que resiste & coersio da sociedade ¢ dos mais fortes, € aquele capaz de
questionar as pretensdes de validade embutidos na linguagem institucionalizada.

" Denominagio de Orozco(1997h}.
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O primeiro extremo €: quem sabe o que se passa na comunicagdo € o emissor. Ha
que estudar as intengdes do emissor, se 330 manipulatdrias ou ideoldgicas. Nem
podemos ficar no extremo do pensar que o receptor faz o que quer com a
mensagem. O que estamos estudando, com base na recepgdo, ¢ um modo de
interagir nfio s4 com as mensagens, mas com a soctedade, com outros atores sociais

e ndo s¢ com os aparatos(grifo do autor, p.58).

Na verdade, a teoria da recep¢do busca apreender o sentido da
mensagem na circulagdo de sua significacdo nas relagdes cotidianas, nas
quais nem © emissor nem o receptor sao dirigentes ou manipuladores do
processo, sao interlocutores de significados. Nessa mesma direcio, a teoria
freireana propde que, no processo educacional, o ponto de partida do
conteddo programdtico seja o conjunto de significados dos educandos, isto
€. esses conteudos devem ser organizados a partir dos saberes construidos
historicamente nas interacdes dos homens cotidianamente. E no cotidiano
que o significado da mensagem ou dos contetidos é construido pelos
sujeitos receptores ( educandos), envolvidos no processo comunicativo-
educativo.

Para tanto, € necessario que o educador apreenda que as praticas
cotidianas dos sujeitos, contribuem, de um lado, para a analise dos aspectos
singular e plural do mundo sist¢émico, & medida que apreender o campo do
receptor, a partir de seus saberes, de sua histéria, de seus significados o que
requer o despreendimento do mundo do “eu” e, por outro lado ampliam a
capacidade de analisar o conjunto desses saberes, seus aspectos historicos,
seus significados e ao mesmo tempo, articuld-los com os conhecimentos
sistematizados.

Os saberes dos sujeitos expressam os fatores sociais, politicos,
ccondmicos e culturais de um dado contexto, fatores que s6 podem ser

desvelados pelas diferentes dreas do conhecimento que sdo asseguradas
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pela génese interdisciplinar das teorias que dao sustentégﬁo. Desvelar o
mundo sistémico a partir do mundo vivido dos sujeitos exige um olhar
especifico sobre a estrutura microssocial do processo comunicativo, o que
tem como ponto de partida os elementos formecidos pelos sujeitos sobre
seu mundo. Esse mundo vivido, constituido de multiplicidade histérica e de
saberes, possibilita a interaco entre 0s sujeitos comunicantes. O respeito
¢ a valorizagdo da multiplicidade de saberes desses sujeitos, sob o enfoque
do movimento a dialético, sdo essenciais a concepgdo de sujeito, defendida
por essas teorlas € possibilitam a percep¢do microssocial do processo
comunicativo. Isto €, a valorizacdo da multiplicidade de saberes torna
possivel compreender as normas, os valores e as formas de relacéo
estabelecidas no processo comunicativo pelos sujeitos participes da
organizacio social. Permite, ainda, refletir sobre elas. Na verdade, o
conceito de sujeito-receptor ndo pode ser construido sobre o ponto de vista
do ser individualista, mas, sim, do SER individuo social, que, a0 mesmo
tempo, € tnico e plural, como afirma Orozco(1992), ao apontar o principio

do sujeito miltiplo e agente social:

“Cuando se interactia con algin medio o mensaje por lo
general no se hace sisludamente de todo lo que a uno lo
define y lo distingue como sujeto social, inmerso en una
cultura, participe de otros procesos €
interacciones.( 1992, p.2935)

Qutro principio apresentado por Orozco(1992), também,
contribui para o exercicio de desvelamento do processo educativo
subjacente na teoria da recepcdo; qual seja, o receptor constitui-se, em
parte, pelas mediacdes dos meios de comunica¢des e, em parte, pelas
multiplas aprendizagens em outros “cendrios” sociais e experiéncias de
vida. Perante os meios de comunicacio, o receptor apresenta-se como um

sujelto social, histérico, com acimulo de saberes, um sujeito ativo e nfo



mero receptor passivo. Por expressar a idéia de que o recéptor se constréi
coletiva e historicamente, esse principio retrata, também, o entendimento
de que o sujeito se educa cotidianamente e em multiplos contextos.

Ainda, de acordo com Orozco(1992), a intencionalidade
comunicativa do emissor € (30 importante quanto a proposta de comunicar-
se. Nesse sentido, pode-se dizer que a intencionalidade no processo
educativo-comunicativo traduz a idéia de emissor-receptor( na relagdo entre
o professor e o aluno) e da concepcdo de comunicacdo presente no
desenvolvimento do cotidiano das a¢des pedagdgicas. Na verdade, perceber
a intencionalidade das acdes pedagdgicas exige o desenvolvimento da
capacidade de alteridade que, segundo Penteado(1998), é a qualidade de
considerar a presenga do “outro” nas atividades de interacdo estabelecida
entre os sujeitos no cotidiano.

Essa capacidade de perceber a presen¢a do “outro” revela que o
receptor tem o lado oculto de sujeito no processo comunicativo, ou seja,
mesmo que o processo “‘educomunicativo” ndo tenha a intencionalidade de
estabelecer uma relagdo de partilha com o receptor-aluno, ndo se pode
negar que este seja capaz de captar, distinguir, avaliar e questionar a
validade das verdades e das normas presentes no mundo social e ne mundo
vivido do sujeito. Para isso, é preciso compreender que o sujeito ndo se
constr61 de forma espontinea, mas, sim, em diferentes niveis de
consciéncia em relagdo a sua atuacdo, isto €, num processo de interaciio
com outros sujeitos, mediados pela linguagem, como defendem Freire e
Habermas.

Assim sendo, entende-se que um processo que leva em
consideracdo as diferengas ou multiplicidades histéricas dos sujeitos e dos
saberes produz conseqiientemente um contexto, também, mdltiplo. Essa
tese estd expressa, também, na relag@o pedagdgica, defendida por Freire,

segundo a qual quando um professor considera o saber do aluno, o cardter



das diferencas de saberes surge como algo natural e inevlitz’wel, pois sdo
essas diferencas que possibilitam o processo de interatividade de saberes,
bem como a construgdo de novos saberes. O respeito e a valorizacdo ao
conjunto de saberes na pratica pedagédgica expressam-se, também, no
processo comunicativo estabelecido entre os sujeitos.

Outra aproximacgdo entre a teoria da recepcdo e educagdo é
apreendida na idéia de “sensibilidade”, que, do ponto de vista da educagao
emancipatoria, € um dos elementos essenciais para concretizagdo da

concepcao dialdgica, como afirma Freire:

“Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se n3o amo os
homens, ndo me € possivel o didlogo”(1983a, p.94).

Do ponto de vista da recepcdo, a “sensibilidade” deve ser
entendida como o reconhecimento dos receptores como sujeitos  ativos,
criativos e capazes de produzir conhecimentos significativos ,ou seja, com
sentido. A sensibilidade ndo tem como suporte a negagdo da razdo, pelo
contrario, ela estd pautada na racionalidade comunicativa existente entre os
sujeitos no processo de producdo de saberes.

A sensibilidade faz parte, também, da acfo dialGgica defendida
por Freire, assim como a humildade, a paixdoc e o amor pelo SER
HUMANO contribuem para a concepg¢io dos educandos como sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem.

Outra aproximag@o entre a recepcdo e o ato educativo estd a
abordagem metodoldgica de investigacdo utilizada pelas referidas teorias,
as quais se pautam na etnografia. E preciso ter clareza de que a etnografia,
como uma metodologia de cunho qualitativo apresenta-se como a
abordagem vidvel para a apreensdo das interacSes dos sujeitos, de seus
saberes e de seus cotidianos. Essa interacdo, como jd foi dito, é construida

no cotidiano histérico e coletivo mediante a dialogicidade. A investigacdo

64



etnogriafica, ainda, possibilita apreender a visio macrossocial,
microssocial, a partir do campo do receptor que se¢ dd no processo de
insercdo dialogica no cotidiano dos sujeitos. Ela, também, ndo perde de
vista a construcdo do sujeito - receptor no interior dela mesma, 4 medida
que o receptor € sujeito participe do processo investigativo e nfo mero
objeto de estudo, ou seja, ele € o ponto de partida e de chegada do
processo investigativo.

Numa primeira aproximagdo, percebe-se que o olhar sobre o
carater educativo da teoria da recepcao revela a reafirmacido da acgdo
dialdgica, no sentido de que na ac@o educativa a maior importincia estd no
significado para o receptor(educando) que se constréi como sujeito por
meio das interagdes dialdgicas e nfo a mensagem(conteddo) do processo.
Essas interagOes sdo carregadas de conteidos( mensagens) que devem ser
desvelados dialogicamente pelos sujeitos.

Neste sentido, o processo educomunicativo, visto sob o prisma
da totalidade e da dialeticidade, deve conceber o sujeito como um ser que
se constr61 de distintas maneiras no contexto da prdtica social. A
articulagdo entre a educagfio e a comunica¢do é preciso ser vista como
elucidativa para a concep¢o de um “novo” paradigma em que a dimensio
de multiplicidade histérica deve ser apreendida, captada de forma sensfvel

pelos sujeitos envolvidos no processo de interlocugdo de saberes.



IIT CAPITULO
EDUCAR E COMUNICAR-SE: UM PROCESSO DE INTERACAO

No capitulo anterior, foram apresentadas as caracteristicas
especificas da teoria da recepcao, seus principios e seus conceitos. Além
disso, buscou-se a andlise de seus pressupostos no pensamento de
Habermas, assim como fez-se uma primeira tentativa de aproximacio dos
principios da Recepg¢do com o processo educativo elucidado na teoria
dial6gica de Freire, a qual traz como referéncia a concepgdo emancipatoria
do processo ensino-aprendizagem. A partir de agora, torna-se necessario
demonstrar caminhos que articulem a teoria da recepcdo e a teoria da agfo
comunicativa com a teoria dialdgica de educacao.

Um desses caminhos refere-se aos apontamentos das similitudes
entre a teoria da acdo dialogica e a teoria da agfio comunicativa, as quais

serdo explicitadas neste capitulo.

3.1 - Teoria da acdo comunicativa e teoria da ac¢do dialdgica:

aproximacoes

“A teoria da acdo dialdgica exige o desvelamento do
mundo”(FREIRE, 1983 a ,p.1998).

Freitag(1985) considera a teoria da agio comunicativa

habermasiana como capaz de estremecer a “solidez do mundo vivido”, uma
vez que permite, 0 questionamento sobre a verdade cientifica, a validade
das normas e de suas interpretacdes ¢ sobre a veracidade dos desejos e

intencdes expresso pelos sujeitos comunicantes. Para essa autora, a teoria



habermasina tém a linguagem como papel central no processo de
entendimento mudtuo entre os sujeitos. Da mesma forma, pode-se
reconhecer que o conceito de educagio presente no pensamento freireano
estremece a concepgdo de “educacglo bancdria”, ao defender o processo de
emancipacdo do homem a partir do exercicio educacional de reflexfo-
acdo-reflexdo, por meio da acdo dialdgica. Desse modo, a educacio
emancipatéria sé se efetiva através do e no processo comunicativo. Pelo
exposto, pode-se desprender entre essas teorias um ponto de identificagio,
qual seja, o impacto propiciado por elas frente a identificacfo entre teorias
pode ser percebida em outros conceitos de igual importancia, dentre os
quais pode destacar-se:

- 0 conceito de acdo presente em ambas as teorias € construido
sob o ponto de vista dialético. Assim sendo, a acdo nao se reduz ao
pragmatismo, pelo contrdrio, € a resultante do ato reflexivo do sujeito sobre
seu mundo objetivo e subjetivo, ndo s6 no plano individual, mas também
no plano coletivo ou social. A a¢fo sobre o mundo € fonte geradora do
pensar, o qual mediatiza as consciéncias em comunicacao. Isto se confirma
na intencionalidade das a¢bes geradas no e pelo processo dialético em que
0 sujeito pensa o mundo. A intencionalidade das agdes do sujeito voltado
para a esséncla do SER em comunicacdo faz parte, também, da
caracterizagdo da educagdo emancipatéria. Perceber a intencionalidade
expressa nas agbes comunicativas exige do educomunicador a postura
emancipatdria de assumir o papel de sujeito participante ativo e ndo mero
espectador do processo educativo-comunicativo, o que se confirma, no

pensamento de Habermas e de Freire:

“Assim como os processos de aprendizagem nio se
explicitam apenas na dimensic do pensamento
objetivante, mas também na da convicgdo pratico-moral,
do mesmo modo a racionalizagdo do agir ndo se traduz
apenas em forcas produtivas, mas -através da mediag@o
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da dindmica dos movimentos soctais- em formas de
integragio social”(Habermas, 1990, p.34).

“Entendemos que, para o homem, o mundo € uma
realidade objetiva, independente dele. possivel de ser
conhecida. E fundamental, contudo, partirmos de que o
homem, ser de relagdes e ndo sé de contatos, ndo apenas
estd no munde, mas com o mundo”(FREIRE 19833,
p.39).

Qutra similitude entre as teorias encontra-se no papel atribuido
ao didlogo que € o de garantir o sentido da existéncia histérica do homem e
de sua pratica social. Para essas teorias a relacdo dialdgica s6 € realmente
concretizada a partir da interacdo de saberes que se dd de forma horizontal.
Para estabelecer essa relagdo dialdgica de forma horizontal, os sujeitos
participes do processo comunicativo ndo devem reduzir esse processo ao
manuselo de aparatos € de novas tecnologias, mas, sim entendé-los como
instrumentos culturais, disponiveis ao processo comunicativo, para o
didlogo.

O conceito de dialogicidade presente como fundamento em
teorias de comunicagdo e de educacdo referidas como uma pratica social
centra-se no exame critico da historia e da cultura popular, ou saberes, para
reconstruir a racionalidade da histdria contempordnea, como anuncia

Freire:

“0 didlogo fenomeniza e  historiciza a essencial
intersubjetividade humana, ele é relacional e, nele,
ninguém tem iniciativa absoluta. O didlogo ndo é um

-

produto histdrico, é a propria
historicizagio”(FREIRE,1983a, p.10).

Do ponto de vista habermasiano, o didlogo possibilita a busca do
consenso que se da a partir do questionamento da validade dos valores e da

verdade existente no sistema. A busca do consenso, no processo educativo
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exige a problematizacdo sobre a realidade, ou melhor,‘sobre o mundo
vivido. A partir dessa problematizagdo, as pretensdes de validade,
veracidade e as normas sao colocadas em evidéncia, no sentido de gerar
acdo reflexiva que, pela dialogicidade, gera a emancipacio do individuo.
Para Habermas, a acdo comunicativa transcende o conceito de

mundo vivido e o de consenso ou entendimento que, impregnados de

interesses técnicos, praticos e emancipatérios, buscam a formacio do

individuo com competéncia comunicativa, isto €, para ele:

“A competéncia interativa do ‘EU’ significa sua
capacidade de participar em contextos interalivos cada
vez mais complexos. O qualitativo de ‘interativo’ ou
‘comunicativo’ implica um tipo especial de aglio voltada
para o entendimento”(1988,p.89)."

Para Freire, a acdo dialdgica, referida a educagio emancipatdria,
¢ a chave para a leitura de mundo que desperta no sujeito a concepgiio de
cidadania, num processo de conscientizacdo que é gradativo e inconcluso.

Vé-se que, no pensamento desses tedricos, o didlogo é o
instrumento pelo qual a competéncia comunicativa ¢ a conscientizagdo
devem ser desenvolvidas. A competéncia comunicativa contribui para a
formagao da consciéncia critica, 2 medida que o sujeito auténomo
desenvolve sua capacidade argumentativa. O principio do didlogo
defendido pelas teorias supracitadas, apresenta confluéncia no pressuposto
dialético que permite manter o principio da reconstru¢do no processo
educalivo-comunicativo, o que se confirma nas palavras de Freire e

Habermas:

' Os estigios de competéncia lingiiistica s&o: interagBes simbolicamente mediadas, fala proposicional
diferenciada ¢ tala argumentativa,
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“Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de
1déias, de concepcgdes, esperancas, didvidas, valores,
desafios, em interacdo dialética com seus contrdrios,
buscando plenitude™(Freire, 1983a, p.109).

“0O entendimento através da linguagem funciona da
seguinte maneira: os$ partictpantes da interacdo unem-se
através da validade pretendida de suas agdes de fala ou
tomam em consideragio os diversos constatados”
(Habermas, 1990, p.72).

No movimento do processo tedrico em que hd idas e vindas, vé-
se que o pensamento habermasiano reluz no pensamento freireano quanto
aos aspectos: de mundo da vida, da leitura de mundo, do agir comunicativo,
da acdo-reflexdo, da pratica comunicativa, da pritica pedagdgica, das
leituras criticas, do conceito de saberes e de sujeito aspectos que tém como

sustentacdo a racionalidade dialdgica, como anuncia o trecho abaixo:

Aquiio que brota das fontes do pano de fundo do mundo da vida e desemboca no
agir comunicativo, que corre através das comportas da tematizagio e que tomna
possivel o dominio de situagdes, constitui o estoque de um saber comprovado na
pratica comunicativa. Esse saber consolida-se através dos trilhos da interpretagio,
assumindo a forma de modelos de interpretacio, os quais sdo transmitidos, na rede
de mteracGes de grupos sociais ele se cristaliza, na forma de valores e normas, pelo
caminho dos processo de socializagdo ele se condensa na forma de enfoque,
competéncias, modos de percepgao e identidades (Habermas, 1990, p.90).

A teoria de Habermas reforga, ainda, que o lugar do homem na
comunicagdo € o de ator racional, ou seja, a teoria defende que a
comunicagdo como base da sociedade moderna. Essa teoria torna possivel
revelar aspectos do processo histérico omitidos em andlises anteriores,
corrigir 0 que foi falsamente diagnosticado e reinterpretar os fatos,
cabendo-lhe a tarefa de denunciar os processos que levam a situagdes de
comunicacdo “sistematicamente distorcida” e as patologias geradas pela

colonizagio do mundo vivido. Sob este prisma, o mesmo autor defende que
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O processo comunicativo € constituido do tripé trabaiho, interacio ¢
linguagem.

Na verdade, tanto a teoria de Freire como a de Habermas sé se
manifestam na interacdo de sujeitos, ou seja, sdo eminentemente coletivas,
Para ambos a dialogicidade € a base para a superagdo da dimensio linear e
hierdrquica do processo comunicativo ¢ para o desenvolvimento processo
interativo de mundos e saberes por meio da linguagem, isto €, a
dialogicidade € o principal instrumento para se efetivar a emancipagio.

Vé-se que o conceito de didlogo ndo se reduz ao ato de depositar
idéias de um sujeito no outro, ou simplesmente a troca de idéias nem a uma
discussdo fervorosa sobre a verdade. E o encontro de homens que
pronunciam o mundo, ¢ um ato de criagfo, de conquista do mundo para a
libertag@o dos homens.

Para Freire(1983b), a emancipagcdo do SER s6 é possivel no
plano das interagdes horizontais de partilha de comunicacdo e nio de
comunicados. Neste sentido, a teoria dialégica freireana atribui ao
processo de emancipagdo, além do didlogo e da dialeticidade do mundo
vivido, o principio de humanizacio do SER MAIS®, o que se constata nas

palavras do autor:

A natureza que a ontologia cuida se gesta socialmente na Histéria. E uma natureza
em processo de estar sendo com algumas conotages fundamentais sem as quais
nao teria sido possivel reconhecer a propria presen¢a humana no mundo como algo
original e singular. Quer dizer, mais do que um ser no mundo, o ser humano se
tornou Presen¢a no mundo, com o mundo e com os outros (Freire, 1998, p.20)

Tendo a preocupacdo de alcancar uma educagdo emancipatdria
mediante a “tomada de consciéncia”, Paulo Freire apresenta como suporte

para a pratica educativa a investigagdo dialégica no cotidiano. Com essa
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investigacdo busca-se a compreensdo do sentido, do significado dos saberes
dos sujeitos, 0s quais sdo construidos no processo comunicativo.
J4 Habermas considera o interesse de emancipa¢do como uma

necessidade do homem, como afirma Ingran(1994, p.32):

“Para Habermas o interesse na emancipa¢io se tomon no  mundo
contempordneo mais um interesse de sobrevivéncia, na medida em que a forga
repressiva se apresenta permanentemente em estruturas de comunicagao distorcida,
sob a forma de exercicio normativoe de poder.”

Na busca de pontos de intersec¢io entre as referidas teorias percebe-
se que, se¢ja pela via da conscientizacdo ou pela competéncia comunicativa,

a emancipacao € o alvo principal.

Habermas e Freire adotam a teoria critica do materialismo

histérico como alicerce de suas elaboracdes tedricas. Ambos superam as
andlises ideolGgicas e estruturais, 4 medida que partem para a acgdo

educativo-comunicativa. Nesta a¢ao a dimensao histérica € imprescindivel

para a constitui¢do da idéia de construgdo permanente do objeto do
conhecimento, bem como dos sujeitos envolvidos no processo educativo -
comunicativo.

Essa dimensdo histdrica possibilita a constru¢do do conceito de

mundo vivido ou mundo da vida, presente no pensamento desse autores, e

retrata duas faces aparentemente opostas, mas que, na verdade, se
complementam, quais sejam: a continuidade e a mudanga. A continuidade
ocorre a medida que se mantém os aspectos culturais pertencentes 2
realidade desses sujeitos. A mudanca se dd no processo de reflexdo,
questionamentos e agOes sobre o mundo objetivo, social e o subjetivo, ou

seja, no processo de transicio da ‘*‘consciéncia intransitiva’ para a
] p

* Para Paulo Freire todos os homens possuem a vocacdo de SER MAIS, 4 medida que tem fé no seu
poder de fazer, de refazer, de criar e recriar afirma @ “A fé nos homens ¢ um dado a priori do
didlogo."(1983a. p.95)



Pl

“consciéncia transitiva critica”. E nesse movimento de- continuidade e
mudanga no processo de reflexdo que o individuo se constréi como sujeito
€, a0 mesmo tempo, constroi o seu mundo.

Defendendo a idéia de que o sujeito pensante nfo pode pensar
sozinho, pois pensar o objeto pensado exige a presenca e a participacio de
outros sujeitos, Freire afirma que isso & possivel pela mediacdo da
comunicagdo numa reciprocidade que ndo pode ser rompida.

Tanto Habermas como Freire concebem o sujeito como um ser
racional, pois age intencionalmente, isto é, persegue um sentido motivado e
fundamentado na razdo. Para Freire, no processo de construcdo da
“consciéncia”, a intencionalidade transcende a consciéncia a medida que a
reflex@o do sujeito sobre si mesmo e sobre 0 mundo tem a subjetividade ¢ a
objetividade como distintas e insepardveis.

Esse entendimento se faz presente, também, no pensamento
habermasiano, quando o autor defende o agir comunicativo, que se
fundamenta na racionalidade comunicativa, com a articulacio da
objetividade e da subjetividade da fala, da linguagem presente no mundo

vivido, como diz Habermas:

“Como todo o agir, também o agir comunicativo €
uma atividade que visa um fim”( 1989, p.130).

Percebe-se que o conceito de emancipagio tanto no pensamento
de Habermas quanto no de Freire se constitui dos conceitos de individuo
como construtor do mundo vivido e como ser construido cotidianamente
através de um processo comunicativo dialégico.

Na tentativa de explicitar os conceitos similares das teorias

freircana e habermasiana, segue a apresentacio de um quadro comparativo

entre 0 processo de formagdo da competéncia comunicativa e os estagios de
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fisico.

competéncia lingiifstica, nos quais integram-se 0 mundo subjetivo, social e

QUADRO DEMONSTRATIVO DAS SIMILITUDES

ESTAGIOS DE COMPETENCIA
LINGUISTICA- HABERMAS

ESTAGIO DE CONCIENTIZACAO
PAULO FREIRE

1 — Interacdes simbolicamente mediadas
quando o individuo ( crianga) ainda nio

domina a lingnagem proposicional.

| - Consciéncia intransitiva quando o

individuo  tem limitacio da

capacidade de apreensiio do homem

sobre 0 mundo e sobre si mesmo.

2 — A fala proposicional diferenciada é
quando o individuo j& domina plenamente a
linguagem proposicional, guando 08
locutores sdo competentes em qualquer ato

lingiifstico.

2 - Consciéncia transitiva ingénua
quando o individuo consegue fazer
uma simplificacdo da interpretagio
dos problemas, ou seja, do mundo e de

S1 MESMmo.

-

3 - A fala argumentativa refere-se 33 -

Consciéncia transitiva critica

passagem da “aglo comunicativa” para o|estdgio em que o individuo apresenta

“discurso”.  quando se integram  a|profundidade na interpretagdo  dos

competencia cognitiva, a linglifstica ¢ a|problemas do mundo em acio.

interativa na estrutura do EU competente e

autdnomo, capaz de questionar  as

“pretensdes de validade™.

Da mesma forma que a teoria da acdo dialdgica objetiva a
“conscientizagdo ideal” com a qual o sujeito é capaz de perceber-se no
mundo, bem como os nexos constitutivos desse mundo e suas
possibilidades de transformag@o por meio dos estigios de consciéncia, €
possivel perceber algumas relagdes entre os estdgios da competéncia
lingiifstica propostos por Habermas e os da consciéncia, propostos por
Freire, quais sejam: para o primeiro a competéncia comunicativa do sujeito

autdnomo resulta do desenvolvimento da capacidade de questionar, analisar
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e de reformular as pretensdes de validade por meio de acdes
intencionalizadas lingiliisticamente; para Freire o SER MAIS resulta do
desenvolvimento do nivel de conscientizagdo do sujeito em relagdo ao
mundo € a si mesmo, ¢ 1850 s6 € possivel no e pelo processo comunicativo-
educativo.

Segundo Habermas, uma ac#o lingiiistica ou nio- lingiiistica ndo
pode se apreendida apenas na perspectiva da observagfo, mas & preciso
também conhecer a inten¢io que comanda a a¢do. Neste sentido, Habermas
propde que o observador - ouvinte assuma a perspectiva do participante. A
acdo lingliistica, em geral, interpreta-se por si mesma, uma vez que o
ouvinte em potencial assume a perspectiva de participante-falante e nio de
mero observador-ouvinte. O principio de um ouvinte participante
defendido, por Habermas, traduz a interlocugdo da teoria da acfio
comunicativa com a teoria da recep¢do, uma vez que ambas buscam uma
relagdo de cooperagdo em que falantes e ouvintes “.. se defrontam
reciprocamente como membros do mundo vital de sua comunidade
lingiifstica compartilhada intersubjetivamente”(Habermas, 1990, p.69). Isto
€, a busca do entendimento ou do consenso, que se d4, também, no campo
da recep¢ao, s6 se torna possivel no e pelo didlogo.

Resguardando as dreas especificas de pesquisas ¢ atuacdo, bem
como seus diferentes mundos, é necessario reconhecer que as construcoes
teoricas desses autores conjugam rigor e ousadia no processo de construcio
de conhecimentos, que hoje nos permitem analisar e refletir sobre a
realidade atual. A contemporaneidade desses pensadores é sedutora, nesse
processo de reflexdo, no qual conjugar a teoria da agio dialdgica com a
teoria da recepgdo sustentada nos principios da teoria da aciio comunicativa
€ no minimo ousadia.

Essas reflexdes mostram que a existéncia de similaridades entre

0s pensamentos habermasiano e freiriano os quais postulam o processo
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comunicativo-educativo como principio bdsico na formégﬁo de sujeitos
emancipados. Essas teorias, também, fornecem elementos conceituais que
contribuem significativamente para andlise do processo comunicativo
presentes nas praticas pedagdgicas.

As aproximagdes percebidas entre a teoria da acdo comunicativa
e a teoria dialdgica de educagdo expressam uma leitura do significado
dessas teorias numa pritica pedagdgica em que educando e educador sio
concebidos como sujeitos receptores no processo de construcgio de saberes,
saberes esses advindos da vida cotidiana, do mundo da vida de cada sujeito;
saberes surgidos nas interagdes entre 0s sujeitos através da dialogicidade;
saberes que exigem uma ‘“‘nova’ postura dos sujeitos, ou seja, uma postura
de busca de apreensdo de significados, de busca dos sentidos dos diferentes
contextos histérico-culturais presente em cada mundo da vida.

Além das similaridades das duas teorias, jd explicitadas, percebe-
se que hd, também, aproximagdes dessas com a teoria da recepg¢io. Esta € a
teoria do sentido do significado, uma vez que a intencionalidade da
“consciéncia” € essencial para sua manifestacdo nas prética cotidianas, pois
o emissor ou educador, ao conceber o receptor ou educando, também
COmMO Sujeito emissor-receptor, precisa perceber o processo comunicativo
como processo educativo, mais ainda, uma agio educativa carregada de
significados, para os sujeitos participantes.

A visdo do processo ensino-aprendizagem nio pode manter um
enfoque unilateral, diretivo, manipulador, mas um enfoque multifacetado,
permeado de avangos e recuos, de consensos e divergéncias. O papel de
cada sujeito neste processo deve ser concomitantemente distinto e dnico, e
desenvolvido numa relacio de horizontalidade dialégicana qual ndo haja
anulacdes nem sobreposicdes de saberes.

Entendendo que a comunicacdo dialdgica estd pautada na

intencionalidade da consciéncia critica, pode-se dizer que a dialogicidade
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deve ser considerada, também, como caracteristica esseﬁcial da teoria da
recepcdo referida ao processo de formagdo do sujeito-receptor. A
dialogicidade auténtica supera a dimensdo polarizada de emissor e receptor,
ndo admitindo a fragmentagdo do processo comunicativo ou seja a
dicotomia entre falante-ouvinte.

Na verdade, apesar dos tedricos da recep¢do ndo enfatizarem o
carater emancipatério dessa teoria, € preciso estar alentos aos seus
principios que defendem a constru¢do de uma relagio democritica, em que
0s sujeitos sejam criticos e reflexivos numa dada realidade. Neste sentido,
percebe-se que a performance da recepgdo €, também emancipatéria, que
tal como a teoria habermasiana tem como ferramenta central a auto-
reflexdo, a partir da qual os sujeitos sd3o encorajados a construir um
aprendizado por meio de esquemas de transformacdo dos significados. Para
iss0, € necessdrio que cada sujeito compreenda o significado das
exXpressées no processo comunicativo € ao mesmo tempo saiba o modo de

servir-se delas, a fim de chegar a um entendimento com alguém sobre

algo.

3.2 - Fundamentos do processo educativo-comunicativo emancipatério

Proclamar o “receptor”ou educando como sujeito do processo
educativo, nao € novidade numa abordagem pedagdgica, pois as vertentes
progressistas das teorias educacionais apresenta semelhanga entre o tipo de
relacio estabelecida entre educador-educando, especialmente, na teoria
dialdgica freireana e a relagao horizontal proposta pela teoria da recepcio

na relacdo entre emissor-receptor, possuidores de saberes.
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Nesse sentido, o exercicio de desvelar o carﬁter educativo da
recepgdo requer compreender a dimensao interativa desses processos em
que os saberes se constituem de diversos contextos numa relagdo dialdgica,
e que as interagdes entre educador(emissor) e o educando(receptor) sejam

horizontais.

3.2.1 - Dialogicidade: fundamento educomunicativo

“Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos
homens, o didlogo se faz uma relagcdo horizontal, em
que a confianca de um pdlo ao outro é consegiiéncia
dbvia “( Freire, 1983a, p. 96).

Com base nos conceitos explicitados ao longo deste trabalho,
pode-se afirmar neste momento, que a teoria da recepgdo referida ao plano
pedagdgico pode ser um eixo norteador de uma agdo pedagbgica de
interacao de saberes, de didlogo, de comunhio com o outro, de interagio
de mundos carregados de intencdes e ndo um mero diagndstico em que o
professor plancja e organiza seu trabalho. A verdadeira pratica pedagdgica
dialégica comega com a intengio de tornar-se DIALOGICO, ou seja, a
acao dialdgica se faz presente desde o planejamento da acdo pedagdgica.

A relagdo de horizontalidade do processo educativo, defendida,
por Freire, exige confianca. Essa relagdo, defendida por Habermas, exige
gue a a¢ado comunicativa respeite as diferengas de mundos, gerando, nos
sujeitos participantes, o conhecimento de si e do outro e, finalmente, a
emancipa¢do do homem e de mundos.

Essa relacio horizontal estd expressa, também, nos principios da
teoria da recep¢do. Entretanto, a possibilidade de uma relagdo horizontal no

processo pedagdgico, sob a luz da recepcao, sé existe quando se instaura a
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confianca, a comunhio a acéo e reflexdo entre os sujeitos.rA cumplicidade
dialégica € necessdria para que a prética pedagdgica torne possivel o
processo de emancipacdo que leva 4 humanizacdo do SER e vice-versa.

A pratica pedagégica dialdgica como a defendida por Freire,
exige um verdadeiro didlogo como principio basico. Entendendo que sem
didlogo ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha educacao, e esta s6 serd
libertadora se pautar no didlogo. A propésito, Freire, além de formular os
principios para uma educagio libertadora, também, fornece diretrizes para a
investigagdo a ser feita pelo proprio educador. Este investiga sua prépria
pratica. Essa postura de educador-investigador, deve ser entendida como
resultante da prdtica pedagégica emancipatdria, j4 que esta, busca a
formagdo de sujeitos auténomos.

A proposta freireana de um educador-investigador deve ser
entendida como uma das faces da prética pedagdgica emancipatéria, ja que
possibilita a formagao de sujeitos autdénomos.

Essa concep¢do demarca a performance deste educador,
considerado por muitos estudiosos, como pioneiro no Brasil em travar
tedrica e pedagogicamente a relagdo entre educag@o-comunica¢do no
processo ensino-aprendizagem. Freire, ao apresentar sua proposta de
pratica pedagdgica, mostra, ainda, como articular contetido-forma numa
unidade de ensino-aprendizagem na qual educando e educador sdo, ao
mesmo tempo, aprendizes e ensinantes.

Ao explicitar o processo de investiga¢@io para concretizagio do
processo ensino-aprendizagem, Freire deixa bem clara a necessidade de
promover a percep¢do das relacdes dialéticas existentes no processo de
descodificacdo da realidade dos individuos. Essa descodificacio deve
explicitar a “‘consciéncia real” sobre a objetividade da situagfo existencial,

bem como seus elementos de intera¢do, na composicdo da totalidade.
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Ao afirmar que “néo € no siléncio que 0s homens se fazem, mas
na palavra, no trabalho, na acfo-reflexo”, Freire enfatiza o valor da
palavra para a formagdo do homem. Assim sendo, analisar a dialogicidade
existente na relagdo pedagdgica exige conceber a palavra como praxis que
se constitui no movimento acfo -reflexdo. Na verdade, somente esta
concepcao de palavra possibilita a transformacdo da realidade, pois, ao
pronunciar 6 mundo, o homem percebe-se como sujeito do e no mundo, em
um mundo que resulta da agdo -reflexdo do homem.

O conceito de dialogicidade, defendida pelas teorias aqui
explicitadas, supera a dimensdo de doagdo no processo de comunicagio
para tornar-se construcdo de sujeitos e saberes, de conquista, de
emancipacdo do ser humano. Para Freire, o didlogo é um ato de fé, de
crenca do homem nele préprio e na possibilidade de superacdo de seus
limites, de crenga no outro ¢ no mundo como demonstra a seguinte

afirmacdo:

“Nao hd também, didlogo, se ndo hi uma intensa fé
nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De
criar e recriar. Fé na sua vocagdo de Ser Mais, que ndo
€ privilégio de alguns eleitos, mas direito dos
homens”(1983a, p.95).

Para o autor citado, é por meio da palavra na dimensio acdo-
reflexdo-agéo que o homem se faz e neste fazer faz seu mundo. A palavra’
auténtica, que € praxis, é capaz de transformar o “mundo’, como afirma

Freire:

“A palavra abre a consciéncia para 0 mundo comum das
consciéncias em didlogo” (1983a, p.13).

* Para Paulo Freire o termo palavra(_grifo nossc) significa o ato de comunicar-se,
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Ainda que existam teorias defensoras da tese de que hoje o
mundo da imagem ( especialmente televisiva) toma o lugar do mundo da
palavra, desprezando-a e caracterizando-a como primitiva, alguns estudos,
no campo da comunicagio e da educagio, reconhecem que nem mesmo o
furor tecnoldgico, gerador de euforia e deslumbramento, pode acabar ou
deixar em segundo plano a dialogicidade que humaniza o homem. A
propria histéria mostra que a palavra tem sido o meio pelo qual a
existéncia histérica do homem estd sendo preservada. A palavra seduz
cativa, transcende a alma humana, porque gera sentido, significados do e
para 0 homem. N&o que a imagem ndo tenha, também, esse potencial, mas
¢ por meio da palavra que é gerada a dialogicidade, ela expressa
pensamentos histricos €, como histéricos, esses pensamentos humanizam
0 homem.

No mundo, a palavra € o grande instrumento mediador eficaz que
tem atravessado os séculos de avancos e recuos da humanidade. Na
verdade. as conquistas tecnoldgicas atingidas pela palavra siio de valores
inegdveis. mas nem por isso a palavra poderd ser substituida por um chip.
Este e outros entendimentos reforcam a idéia de que a dialogicidade ¢ a
esséncia da verdadeira comunicagdo, a sua inexisténcia gera uma falsa
comunicagdo. Assim como a histéria cria e recria as sociedades, também o
dinamismo da palavra, da comunicagio, ou seja, da dialogicidade, cria e
recria as formas de organizagbes sociais e por que ndo as praticas
pedagdgicas.

De acordo com Freire, no dinamismo da palavra esta o conceito
de pronunciamento que é construido no rompimento do siléncio, ou seja, €
capaz de pronunciar o mundo. O ato de pronunciar exige a criacio de
novos pronunciamentos. Pronunciar mundos através do didlogo, segundo o
mesmo autor, eXige amor ¢ humildade, que significa respeito pela

heterogeneidade histdrica e pela heterogeneidade de saberes do outro.
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Como os proferimentos lingiiisticos sdo atos carregados de
intencionalidade em que um falante busca alcancar o entendimento com
outro falante sobre algo no mundo e do mundo, a relagcio mudtua entre o
talante e 0 ouvinte ou emissor-receptor pode ser entendida como um ato
educomunicativo. Orientado pela racionalidade, a construcio do didlogo sc
dd na busca do entendimento ou do consenso que se funda, segundo
Habermas, na fala argumentativa que considera os diferentes tipos de
acOes, com fins especificos.

Numa abordagem emancipatdria, a palavra ou comunicacio nfo
pode ser tomada como mero instrumento ou ac¢o sacrificada, que perde a
dimensdo de préxis e de transformacdo da realidade e nega o verdadeiro
didlogo. O ato de pronunciar a palavra, defendido por Freire, ¢ criacio e
recriagdo enquanto para a acdo comunicativa habermasiana, o
pronunciamento € entendido como um processo de interagdo de sujeitos no
mundo e pelo mundo vivido.

Num processo de interagdo de saberes como € o caso da prética
pedagogica, a dialogicidade é a chave capaz de possibilitar a articulacgéo
entre 0s sujeitos, a partir de seus conhecimentos do mundo vivido. A
dialogicidade possibilita o desvelamento do lado oculto dos sujeltos, a
partir de relagbes interativas estabelecidas, por meio do didlogo, como
tentativa de apreender a heterogeneidade de mundos e de saberes. E
mediante a dialogicidade que a interatividade de saberes se caracteriza
como unidade contetdo- forma do ponto de vista pedagégico, uma vez que
€ concebida, também, como unidade contetddo-forma em que os sujeitos
participes estabelecem uma relagio horizontal de partilha em que a agdo

reflexiva surge de sua prépria prética, como afirma Freire:

“..a dialogicidade da  educagio  comega na
investigacdo™(1983a. p.134).



Os conceitos que permitem interlocugdo entre essas teorias
encaminham para a confirmacio da hipétese, inicial deste trabalho, de que
a comunicacio é a mediacdo da pratica pedagdgica, pois, pautada na
intencionalidade da consciéncia critica, apresenta a dialogicidade como
caracteristica principal para uma educagdo emancipatdria, que visa a
formacdo do homem onmilateral. A dialogicidade nessa pratica deve ser
auténtica ¢ capaz dc superar a dimensfo polarizada entre o emissor € 0
receptor. Ela ndo permite a fragmentacdo do processo educativo-
comunicativo, ou seja, a dicotomia na relacéo entre o falante e o ouvinte ou

de seus saberes dialogicamente construidos.

3.2.2 - A dialogicidade de saberes

“Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é
modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles
novo pronunciar.”(Freive, 1983a, p.92)

A dialogicidade de saberes concretiza-se 4 medida que se
concebe os saberes como fruto de um conjunto heterogéneo de relacdes, de
mundos ¢ de saberes. A hetorogeneidade de saberes € tratada por Freire, ao
se referir aos saberes culturais dos sujeitos, e por Habermas, ao explicitar a
constituicio do mundo vivido.

A diversidade de cotidianos dos sujeitos e de saberes, aqui j4
explicitados, € um dpice de uma reflexdo tedrica que busca apreender a
totalidade no maltiplo, o singular no plural e vice-versa, em processcs tio
complexos quanto nebulosos que sio a educagdo e a comunicagio.

A dialogicidade de saberes deve ser construida na dimensio da



multiplicidade histérica que o educando-receptor traz cohsigo, com seus
ritmos proprios € com suas préprias ldgicas, por meio do didlogo ¢ nao
deve ser reduzida 4 dimensdo da valorizag@o do contexto do educando para
ser desenvolvida apenas a criticidade do conhecimento.

Nesse sentido, para apreender a dialogicidade de saberes numa
interacdo horizontal entre sujeitos envolvidos no processo educativo, é
preciso um olhar rigoroso, radical e de conjunto sobre o cotidiano da
pratica pedagdgica. Refinar este olhar implica, de um lado, transgredir
campos tedricos e metodolégicos, exige buscar apreender e articular o
processo de interagdo de saberes, ser capaz de ultrapassar o determinismo
entre emissor € receptor, ou sujeito e objeto, no processo educativo-
comunicativo, de outro lado, agregar saberes de diferentes dreas do
conhecimentos, 08 quais propulsionam outros saberes. Assim, o receptor,
nesse processo, deve ser considerado como sujeito no mundo da cultura
em produgédo, no qual a prépria comunicagfo se encontra como base de
construgio do proprio sujeito.

Conceber a dialogicidade de saberes como principio que
promove a interatividade de saberes numa relagio pedagégica, implica
adotar a premissa de que os sujeitos no processo ensino-aprendizagem sdo
agentes sociais construidos de distintas maneiras, pois, segundo
Orozco(1992), o receptor ndo nasce receptor, mas, se constréi em multiplos
contextos sociais e estruturais, caracterizando-se como um sujeito em
permanecnte construcao.

A construgdo de uma prdtica pedagdgica interativa e dialégica
torna-se possivel a medida que os diferentes saberes sdo tratados com
respeito, valorizados, percebidos como resultante do movimento de acéo -
reflex@o-acgdo e dialogicizados por sujeitos que estabelecem uma relagio

horizontal.
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3.2.3 - A interatividade de saberes

“S6 se pode usar a palavra comunicacio de modo
genuino, gquando se cria ou se forma algo novo em
homens, coisas, situacbes. A qualidade “criativa” da
prditica pedagdgica permite que sua teoria de educacdo
seja  desenvolvida nas categorias da pesquisa de
comunicacdo”. (SCHALLER, 1982, p.19)

Conceber o processo de recepgdo na prética pedagégica implica
captar os saberes dos educandos-receptores e devolver esses saberes aos
educandos, de maneira sistemdtica e organizada para que lhes seja possivel
avaliar, interpretar e repensar os saberes em evidéncia.

O enfoque interdisciplinar da teoria da recepcio, ou seja, de sua
génese, que congrega vdrias ciéncias, contribui para o entendimento do
processo de produgdo de saberes que ocorre no processo  ensino-
aprendizagem, que € construido numa interagdo dialégica na qual os
saberes dos sujeitos envolvidos devem ser articulados. Tal contribui¢do
advém do fato de que o saber presente no processo comunicativo inerente
ao ato de ensinar e aprender nfo comporta a fragmentagdo do
conhecimento em disciplinas. Além disso, pode-se afirmar que nesse
processo, o saber ultrapassa os limites dos conhecimentos organizados
formalmente, 2 medida que congrega saberes individuais e coletivos,
medinte a interacfo inerente a0 processo comunicativo-educativo e vice-
versa. Sob esse prisma, a existéncia de uma pritica que promove a
interatividade de saberes supera a dimensdo restrita de organizacio do
processo ensino-aprendizagem sob a forma de disciplinas.

Na verdade, tecer a idéia de interatividade de saberes impde

ultrapassar a idéia de estrutura sistemdtica e fragmentada do
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conhecimento, de dreas mais ou menos privilegiadas e, concomitantemente,
construir a nog¢do de entranhamento de disciplinas ou, melhor, de
interatividade de saberes sistematizada de forma horizontal. Tais saberes
devem ser reestruturados a partir do mundo vivido dos sujeitos e ndo
apenas do conhecimento apreendido na educacio formal.

A idéia de interatividade, apontado nos estudos de Costa(1995),
mostra que as novas tecnologias de comunica¢do ampliam a circulagio de
informagGes e as possibilidades de estabelecer relacdes dialégicas entre
agentes comunicativos, horizontalizando o processo de producio e
distribuicdo de mensagens, ou seja, essas relacbes criam e recriam novas
formas de intersubjetividade e sociabilidade. Pode-se dizer que a
dialogicidade como mediag¢ao de saberes é como redes de interacio entre o
sujeito/homem e o objeto/conhecimento numa perspectiva histérica e de
movimento oscilante e permanente,

E importante advertir que a comunicagdo ndo deve ser reduzida a
tecnologia, pois ela retoma as proprias dimensdes da vida em movimento,
criando e recriando novas dimensdes de educomunicacdo, a partir da
heterogeneidade de temporalidades, que se convertem em diferentes
saberes.

Uma pratica pedagdgica em que os saberes interagem requer, em
primeiro lugar, o desprendimento pelos sujeitos dos seus respectivos
mundos de vida e de seus saberes como verdades; em segundo lugar,
conceber o outro como sujeito séeio-histérico —cultural, que possul saberes
distintos. Exige, em terceiro lugar, o exercicio de desvelamento do
processo comunicativo presente nas novas tecnologias e nos meios de
comunicacdo de massa, utilizados no cotidiano, ou seja, inpde desvelar o
proprio cotidiano do processo educativo formal ou ndo formal. Considera-
se que o fato de conseguir cumprir essas exigéncias significa aprimorar a

qualidade da sensibilidade e a sabedoria presentes no exercicio da
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cidadania, isto € levar em conta tais exigéncias possibilitém desenvolver a
emancipagdo dos sujeitos por meio do processo comunicativo.

A interatividade de saberes deve ser entendida como uma
abordagem do processo ensino-aprendizagem que, tendo a comunicacio
como mediagio, possibilita articular elementos desse processo. Ela nio
deve ser entendida como uma op¢do metodolégica que utiliza recursos
diversificados da comunicagcdo, aplicados a0 processo ensino-
aprendizagem, ou que discute e reflete sobre o processo comunicativo
gerado no interior da educagdo. Tal entendimento seria equivocado e
reducionista dado o referencial dialético que sustenta essa interatividade.
Buscar a interatividade de saberes como tentativa de articular o binémio
educagdo ¢ comunicagdo, ou a¢io educativa e acdo comunicativa, remete
ao principio do processo de recepgio segundo o qual a interacio se dd com
0 meio, com o género, cOm a mensagem, com a cultura, com as mstitui¢oes
e com temas significativos para os sujeitos. E a partir desses temas,
denominados, por Paulo Freire “geradores”, que as redes de interacdes sido
tectdas dialogicamente.

Nesse sentido, o termo interatividade de saberes, aqui defendido,
tem como suporte o referencial freiriano de prética pedagégica, que ndo se
reduz a metodologia, mas, sim € uma postura de SER. Esse SER ¢
dial6gico, humano, aprendiz, é SER MAIS construido no amor pelo e no

mundo, por meio de intera¢bes horizontais verdadeiramente dialégicas.
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IV CAPITULO
A PRATICA PEDAGOGICA ILUMINADA PELA TEORIA DA
RECEPCAO: uma leitura

Neste capitulo, ndo hd a pretensio de adotar a teoria da recepgao
como teoria da educag@o, mas, sim, de apropriar - se de alguns elementos
da primeira que estdo presentes no processo comunicativo na pratica
pedagdgica em cursos de formacdo de professores.

Entende-se que 0 homem tem por natureza a necessidade de se
comunicar, de relacionar-se com as coisas e as pessoas, 0 que exige que ele
vd ao encontro do “outro”. Num primeiro plano, esse encontro com o
“outro” envolve o processo de conhecer a si préprio, percebendo o outro
no seu interior; num segundo plano, requer perceber o “eu” no “outro” e o
“outro” nele mesmo. Tais postulados das teorias, aqui ja explicitadas,
mostram que a intencionalidade da ag¢do comunicativa estd em captar a
linguagem do outro e seus significados, mediante um processo de interacdo
de sujeitos com o cotidiano e com os saberes.

Assim, a recepgdo, também, na pratica pedagdgica, configura-se
a partir do ponto de vista do receptor e ndo do mundo vivido do emissor,
mesmo que este dltimo néo tenha clareza da intencionalidade da relagdo a

ser estabelecida, como esclarece Orozco:

“Esto no quiere decir que no hava intencionalidad ¥
sentidos especificos y preferentes gue SON Propuestos por
el emisor,... sino simplesmente que esos sentidos no
tienen garantia de ser aceptados tal como llegan a ser
propuestos. En parte porque todo mensaje es polisémico,
susceptible de varias interpretaciones(Fiske, 1989). Pero
en parte tambén porque el receptor no es un recipiente
vacio. Es un sujeto histéricamente sitvado que interctia
situadamenie con los mensajes™ (Orozco, 1992, p. 295)



Como se pode ver além de critica, a teoria da recepciio muda o
eixo da produgdo da comunicagio do emissor sobre o receptor e o passa
para a intera¢do receptor-emissor, fazendo que o processo comunicativo
seja concebido como interativo e ndo linear. No plano pedagégico é preciso
ressaltar que essa interagdo se concretiza entre sujeitos e desses com
saberes que sdo construidos a partir da dialogicidade e da interatividade de

saberes, que sdo construidos cotidianamente.

4.1 - O sujeito - receptor no processo de construcdo de saberes

“Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, ¢
modificd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles
novo prenunciar’(Freire, 1983 a, p.92)

Pelos principios da teoria da recepgéo, ja expostos no capitulo II,
pode-se  compreender que o didlogo que se estabelece na pratica
pedagégica ndo pressupde igualdade entre os sujeitos envolvidos,
tampouco entre saberes desses, mas, sim, respeito mutuo as diferencas que
existem entre os sujeitos. O importante para a existéncia de uma relagdo
dialogica, referida a pratica pedagégica, é que as diferencas entre o
professor e o aluno ndo se tornem antagénicas, pois “...o didlogo deve se
entendido como algo quefaz parte da prépria natureza histérica dos seres
humanos.”(Freire,1987, p.122)

Entende-se que, numa relacio verdadeiramente dialogica, o
objeto a ser conhecido deve ser colocado frente aos sujeitos do

conhecimento, ou seja, 0 professor e o aluno, por meio do didlogo, fazem
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uma 1nvestigacdo conjunta. Certamente, essa investigagéo exigird o
intercdmbio de saberes desses sujeitos e o resultado serd o surgimento de
outros saberes. Nesse sentido, a relagdo dialdgica possibilita que o
professor refaga a sua “cognossibilidade™ através da “cognossibilidade” dos
alunos e vice-versa.

No processo ensino-aprendizagem, em que os sujeitos revelam e
produzem saberes, ndo se pode perder de vista que as diferencas de saberes
provocam a interatividade, cabendo ao professor a competéncia de
propiciar essa interacdo de forma que haja uma relacfio horizontal. Nela, a
valorizagdo e o respeito ao outro sdo imprescindiveis, nio devendo haver
reniincia do que se sabe sobre determinado objeto, mas, sim, partilha ¢
conflitos que possibilitem 0 consenso com o surgimento de outros saberes.

Assim, quando o professor se apropria dos posicionamentos dos
alunos para promover uma reflexdo sobre um determinado assunto, 1sso
retrata um exercicio de relagao dialdgica, jd que o saber do aluno estd sendo
valorizado tanto quanto o do professor. Como exemplo dessa relacdo, tem-

se a prética de 06 professores que em suas aulas ouvem os alunos sobre

suas experiéncias de magistério’

e tentam relaciond-las com o conteido
estudado. Essa pritica, a0 mesmo tempo que demonstra respeito e
valorizag@o dos saberes dos alunos, também possibilita a interacdo entre os
sujeitos e seus saberes. Isso ndo significa que todos os alunos devam se
manifestar, dizendo alguma coisa, ainda que nao tenham nada a dizer, pois,
mesmo durante uma explicagdo do professor ou exposigio do aluno, pode-

se exercitar a auto-reflexdo que, em geral, exige um certo confinamento,

como € mostrado nas palavras de Freire:

A importancia do siléncio no espago da comunicacio é fundamental. De um lado,
me proporciona que, a0 escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala

' Essas informagOes foram obtidas em entrevista com alunos dos cursos objeto desta pesquisa. Dos 13
alunos entrevistados, 11 jd atuavam no magistério e os demais possuiam. & €poca, apenas experiéncias do
estdgio na escola-campo.
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comnunicante de alguém, procure entrar no movimento interno do seu pensamento,
virando linguagem; de outro, torna possivel a quem fala, realmente comprometido
com comunicar e ndo com fazer puros comunicados, escutar a indagacio, a divida,
a criagado de quem escutou. Fora disso, fenece a comunicacao™ (FREIRE,1998,
p.132).

Dessa forma, uma prética dialdgica concretiza-se na existéncia de
intercAmbios entre os sujeitos envolvidos. Para isso, o professor deve
exercitar-se comunicacionalmente, a fim de promover a superacio de
respostas prontas, sem reflexdes fundamentadas. O que se propdem, a partir
da abordagem da recepgo, ndo € a adogdo de uma “nova” metodologia
pelo o professor, mas de uma concepcdo de ensino-aprendizagem em que o
SER MALIS seja desenvolvido em sua plenitude humana, o que demanda a
construgdo de uma relagdo de respeito mituo, de cumplicidade em relacio
aos saberes e do didlogo como fundamento da relagdo pedagdgica.

Assim, refletir sobre 0 processo comunicativo sob a luz da
recepcdo implica penetrar nos espacos das dindmicas do cotidiano, isto é, é
preciso compreender que esses espacos sdo de movimentos oscilantes e
contraditérios. Numa abordagem de recepcio, promove-se um espaco
pedagégico de enfrentamento de  idéias, de luta de poder, de
questionamento dos significados dos saberes e de redescoberta do outro.
Entretanto, € importante lembrar que esse espaco de conflito s6 é possivel
quando se estabelece a relagdo dialdgica que busca o consenso. Para isso, é
essencial que essa relagdo seja horizontal, seja uma situagio comunicativa
em que os sujeitos partilhem e superem os conflitos.

Mas, afinal, como o professor sabe se, de fato, estd se
comunicando com os alunos ¢ ndo fazendo comunicados? Como saber se a
linguagem utilizada numa explicagdo possibilita, de fato, a apreensio de
conceitos? Como o professor pode articular os conceitos académicos com

os da realidade dos alunos sem desprezar os Gltimos ou supervaloriza-los?
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Para Paulo Freire, buscar respostas para quest(‘iés dessa natureza
exige partir da linguagem dos alunos, de seus niveis de percepcio e
conhecimento da realidade, para atingir um nivel de compreensdo mais
rigoroso da realidade, mediante o conhecimento mais cientifico. O rigor
aqui mencionado significa ultrapassar a mera observacio e tentar
interpretar a realidade pelo dominio da razdo de ser dos fatos. Ser rigoroso
€ ser criativo, ser disciplinado, ser autdnomo.

De acordo com essa premissa de que o sujeito-receptor se
constitui de distintas maneiras, € preciso captar o “mundo vivido” dos
sujeitos ( professor/aluno), o que demanda perceber que esses “mundos™
representam o “lugar transcendental”, onde aspectos da vida social podem
ser questionados e redefinidos, permitindo o entendimento entre os atores e
o mundo objetivo, social e subjetivo.

Do ponto de vista do aluno, é preciso que ele exponha seus
saberes e se disponha a estabelecer uma interacdo com outros cendrios,
com  oufros sujeitos, com outros saberes e conseqiientemente
“ressemantizar” conceitos. Dessa forma, enquanto o professor busca o
conhecimento do “mundo vivido” dos sujeitos-alunos para articuld-los
com conhecimentos ji sistematizados cientificamente, o aluno busca os
conhecimentos sistematizados para articuld-los com seu “mundo vivido™.
No entanto, nesse movimento, hd o risco de o aluno generalizar
equivocadamente aiguns conceitos, como foi o caso de uma aluna, na aula
observada, que, ao apresentar um trabalho, assumiu determinada teoria
como verdade absoluta, identificando suas experiéncias pessoals com
aquela teoria. Este fato foi mencionado pelo professor, durante uma
entrevista, como um dos desafios de sua pratica, que é o de promover a
superagdo do senso comum quando “...0 aluno muitas vezes se identifica

com as teorias...”.



Quando se defende agui que, no processo ensiﬁo-aprandizagem,
0 aluno deve assumir o papel de sujeito interativo, de construtor de saberes,
tem-se em mente que ele ndo deve ser um sujeito passivo que apenas
assimila conteddos, ou que acredite que a capacidade de aprender sé
depende dele mesmo.

Sobre o papel do aluno como sujeito no processo ensino-
aprendizagem, em entrevistas com 18 discentes, quando questionados sobre
a qual a melhor maneira de aprender, verificou-se que: (5 consideram,
como melhor, o estudo individual complementado com o estudo em grupo,
como diz um aluno: “A melhor forma é o estudo individual e os
seminarios, a aula expositiva nio funciona”. Outros 09 consideram, como
melhor, o estudo individual, dizendo: “A melhor forma de aprender é o
estudo individual, quando hd discussdo em grupo fica em torno do
“achismo” 7, 04 alunos afirmam ser o estudo individual complementado
com as aulas: “A melhor forma de aprender € o estudo individual seguido
das explicagdes do professor.”

Pelos dados apreendidos nesta investigacdo, nota-se, entre os
alunos, o predominio de preferéncia pelo estudo individual, o que indica a
existéncia nos cursos de prdticas que alimentam formas individuais de
aprender, 0 que, de certa forma, leva os alunos a desprestigirem até
mesmo as aulas. Isso demonstra que, mesmo coexistindo na instituico
priticas educomunicativas menos autoritdrias, os estudantes nio tém
conseguido reverter o aprendizado individual para o coletivo, isto &, os
professores ndo t€m realizado uma relagéo dialégica, em que, de fato, os
saberes sdo partilhados e consensualmente sdio avaliados e
“ressemantizados”. Esse aspecto ¢é percebido e comentado por alguns
professores que afirmam: “Os alunos ficam presos ao texto, com pouca

autoria prépria.”.



A relagdo pedagdgica dialégica deve estar pautada no movimento
entre sujeitos e conhecimentos, mediados pelo didlogo. A relacdo dialdgica
¢ valorizada pela teoria da a¢@o comunicativa e tem como fungdo assegurar
0 agir comunicativo que surge ¢ se efetiva no “mundo vivido”, o que se

confirma nas palavras de Habermas:

“A pritica comunicativa cotidiana, na qual o mundo da
vida estd centrado, alimenta-se de um jogo conjunto,
resultante da reprodugdo cultural, da integracdo social e
da socializagio e esse jogo estd. por sua vez. enraizado
nessa pratica” (1990, p. 100).

A presente investigagio revela que em sua pratica pedagégica,
hd professor que tenta estabelecer a dialogicidade com o aluno, partindo
do intercdmbio de saberes, ou melhor, certos professores que experimentam
partir do saber do aluno estdo tentando adotar 0 conceito de sujeito e de
Interacdo da teoria da recepgdo e, a0 mesmo tempo, romper com a postura
hierdrquica das prdticas conservadoras, nas quais existe um poder de
conhecimento do professor em relacdo ao aluno. Aqueles que adotam esta
pritica, geralmente, deixam fluir o debate entre os alunos e depois fazem
uma sintese das abordagens em questio. Quando surge alguma questio, o
professor a devolve para o grupo de alunos que promove novas discussées.

Exemplo disso, cita-se a prética de 04 professores que, diante de
duvidas dos alunos, solicita a participacdo dos demais para discussio e
reflexdo sobre o assunto.

Na verdade, essa é uma abordagem critica de pratica pedagégica
em que o saber do professor ndo tem a dimensdo de verticalidade ou de

soberania sobre o saber do aluno, e sim, de horizontalidade, que resguarda
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as diferencas dos alunos como seres sociais e também comé construtores de
saberes.

Sabendo-se que um simples gesto do professor pode ser um
marco na vida do aluno para sempre, um aspecto observado nesta
mvestigagdo foi a coeréncia entre a intencionalidade apresentada nas
propostas dos professores apreendida nos planos € nas entrevistas e as suas
priticas cotidianas de sala de aula. Os dados coletados, nesta investigacio,
apontam que, no processo comunicativo em sala de aula, hd um
descompasso entre a intencionalidade proposta e a sua concretizacio.
Exemplo disso, menciona-se o de um professor que em plano de curso
apresenta apenas uma lista de contetddo, mas, na entrevista concedida,
afirma que “a melhor forma de aprender é conversando como outras
pessoas ¢ nao pela memorizagdo™. J4 em sua prética, verifica-se que hd o
predominio do seguinte quadro: as vezes, cumprimenta os alunos, sempre
faz anotagGes no quadro simultaneamente com explicacdes; suas perguntas
530 respondidas por ele préprio e os alunos fazem anotacdes em siléncio.
Na verdade, nesse exemplo, observa-se interagdes comunicativas lineares,
ou seja , a relagfo entre o emissor e o receptor é bipolarizada e nio
interativa. Embora haja algumas tentativas de intercAmbios de saberes nio
ha articulagdo e aprofundamento de conmhecimentos suficiente como
principio educativo emancipatério.

Na constru¢do de uma pritica emancipatéria, as tentativas em
estabelecer relagBes interativas sdo consideradas vélidas para o processo
dialdgico, pois sabe-se que as raizes do conservadorismo e da relacdo linear
entre o emissor € o receptor, ainda, demarcam profundamente essas
praticas. Além disso, a construgdo de uma pratica para a libertagdo nio &
um caminho pronto e acabado, mas, sim, de idas de vindas, na tentativa de
superar os limites das prdticas conservadoras. Este fato exige do préprio

docente uma postura de enfrentamento de resisténcia em relacio s suas
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proprias convicgdes. O “novo” fazer do professor requer um “novo” SER
professor, que s6 € possivel por meio do didlogo.

Nesse caso, a dialogicidade envolve uma postura de interaciio
conseguida por meic de uma metodologia de cunho interdisciplinar, que
deve ter como ponto de partida e de chegada o sujeito-receptor (aluno),
seus saberes e suas limitagoes.

Os dados obtidos em entrevistas com estudantes revelam as
opinides destes acerca da pritica de seus professores. De 18 discentes
entrevistados, 14 disseram que as aulas dos professores das disciplinas
pedagégicas sdo mais “didéticas”, ou seja, “ajudam a compreender o aluno
¢ a realidade da escola”, os professores “tém linguagem mais clara”,
apresentam organiza¢do do contetido”. Outros 04 alunos ndo percebem
diferencas na atuacio desses professores e dos demais. Afirmaram que “ha
protfessores bons e ruins independente de sua formago”.

Nota-se, que nas aulas consideradas “didaticas”, em geral, os
professores buscam relacionar os conceitos de outras dreas com os de sua
disciplina, promovendo um caréter de interdisciplinaridade.

Na presenie pesquisa, constatou-se, ainda, que a comunicagdo
traduz a intencionalidade do cardter educativo e também que ela traz
consigo a unidade forma-conteddo tanto quanto um contetido especifico de
uma dada drea de conhecimento. Isso é evidenciado, por exemplo, no
seguinte procedimento de um professor: ao utilizar um texto para estudo,
ele promove uma discussdo com os alunos, diante de posicionamentos pros
€ contra o texto, conduz habilmente o debate para a defesa de seu préprio
posicionamento, questionando e desconsiderando o0s demais, para
posteriormente afirmar o seu como “o mais correto”. A atitude desse
professor demonstra que a tentativa de uma metodologia com principio
dialogico ainda  traz consigo a diretividade do processo ensino-

aprendizagem, j4 que manipula idéias e posicionamentos do aluno. Diante,
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ja do exposto, pode-se dizer que o processo comunicativo, instrumento
mediador da pratica pedagdgica traz consigo caracteristicas emancipatérias
Ou néo, tanto quanto o conteddo da disciplina.

Outro ponto a ressaltar € a necessidade de que o aluno perceba e
entenda a intengdo de diretividade presente no processo pedagdgico, para
que aprenda a se libertar do controle autoritario estabelecido pelo discurso
opressor, sem contudo, rejeitar o discurso do professor, ou seja, o aluno
deve ser capaz de construir o seu proprio pensar, pois a acio comunicativa
do professor, 4o refletir valores, ideologias, culturas e saberes, pode estar a
servico do poder opressivo ou da busca da emancipagdo. Esta s6 &
concretizada a medida que, ao falar, o aluno avalie a si mesmo, ou seja. seu
modo de ser, seus valores e scu pensar. Para isso, € preciso que o professor
proporcione um contexto pedagégico de cunho critico, no qual os alunos
percebam as forgas sociais e culturais e as configuragdes de poder que
estao presentes nos valores, idéias, discursos ¢ praticas. Esse entendimento

se faz presente, também, nos estudos de Penteado(1998), na seguinte

afirmacdo:

A nova conduta desejada envolve comportamentos docentes de ouvir e expressar-
se, combmar pontos de vista, ordenar contribuicbes e experiéncias diversas.
problematizar colocagdes, explicitar contradigdes, informar conhecimentos ja
produzidos, provocar reflexdes, em busca da comstrugdo conjunta de um
conhecimento mais elaborado (p.16).

A abordagem de uma Pedagogia da Comunicagdo, anunciada por
Penteado(1998), exige que se dé atencdo & acdo comunicativa exercida na
pratica pedagégica e a valorize ndo como um mero instrumento, mas como
media¢do do processo ensino-aprendizagem, voltado para o pensar e o
repensar. Pode-se dizer que a Pedagogia da Comunicacdo constitui-se de
pressupostos de emancipagio, envolvendo principio da teoria da recepgio e

da ac@o dialdgica.
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Na presente pesquisa, em uma observagao em sala de aula,
apreendeu-se a agdo comunicativa de um professor que se opde a teoria
habermasiana ¢ freireana, as quais defendem o desenvolvimento da
capacidade, do sujeito, de acdo-reflexdo-acdo sobre 0 mundo e sobre si
mesmo. Nos momentos de exposicdo em semindrios realizados pelos
alunos, eles apresentavam intensa semelhanga com a pritica desenvolvida
cotidianamente pelo professor daquela disciplina. Utizavam o0s mesmos
recursos didaticos, tentavam imita-lo até na forma de posicionar-se frente &
turma, faziam anotagdes no quadro e davam explica¢des, sem dar chances
de indagagdes por parte dos colegas; como o professor, tentavam fazer
sinteses, utilizavam o vocabuldrio do professor, provocando, s vezes,
embaragos ao proprios expositores, que acabavam pedindo ajuda ao
docente.

De certa forma essa situagdo demostra que o aluno sempre busca
apoio na figura do professor, com isso tem como intengdo primeira agrada-
lo e ndo expor o que realmente sabe.

Diante disso, € preciso que o processo de formacio de
professores busque o significado interior da aprendizagem e conceba a
rotina da sala de aula como um movimento dinimico. Nesse processo, 3o
importante quanto exercitar a capacidade de confrontar paradigmas e de
analisar a propria prética, ¢ perceber que as acdes comunicativas,
embutidas na pritica sdo mediagdes no processo ensino-aprendizagem,

podendo ou ndo canalizar para a emancipacio do SER.
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4.2 - A prdtica educomunicacional: limites e possibilidades

“Os professores freqilentemente ensinam a leorig em
sua forma acabada. em vez de guiarem o alunc arravés
do complexo processo de elaborar idéias.”(Mclaren,
1997, p.250).

“Ndo hd didlogo, porém se ndo hd um profundo amor ao
mundo e aos homens.”(Freire, 1983a, p.93}

Como anuncia Mclaren, os professores ainda mantém uma
pratica diretiva, limitada e fragmentada que favorece o cariter de
manipula¢do e ndo de emancipagio do SER. E para emancipa¢do do SER
que Freire anuncia o didlogo como uma forma que propicia a existéncia de
uma relagdo horizontal no processo educomunicativo. Para Freire, o
verdadeiro didlogo requer um pensar sobre a realidade como processo
constituido de temporalidades. Essas temporalidades expressam o universo
de possibilidades histéricas do processo de construgdo de saberes, que se
efetivam na relacédo dialdgica.

Do ponto de vista das condicbes contextuais da pratica
pedagdgica, verificou-se que a instituigdo formadora, objeto desta pesquisa,
trata os cursos analisados com desprestigio. Conforme alguns professores,
esses cursos congregam alunos “fracos” com muitas defasagens de
conhecimento que se mantém. Além disso, segundo os professores, oS
alunos em geral tém a licenciatura como 2° opgdo, ja que nio obtiveram
&xito na concorréncia por outros cursos. Quanto a esse aspecto, 0s dados
mostram que, dos 18 alunos entrevistados, 07 optaram pela licenciatura,
porque gostam das disciplinas dos referidos cursos, 03 por ser amplo o

campo de trabalho(magistério), 04, porque jd atuam como professores e 04
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escolheram o curso como 2* op¢do, pois ndo conseguiram ser aprovados em
outros vestibulares.

Como vé-se, tais dados ndo comprovam as informacdes dadas
pelos professores, sendo notdrio que os proprios docentes desprestigiam 0s
cursos ¢ supdem que a escolha feita pelos alunos se dd de forma menos
criteriosa, por levarem em conta a menor concorréncia no vestibular,

Outro dado constatado foi que 07 professores” manifestaram
preocupacdo quanto ao nivel de qualidade do curso, seja nos planos de
curso, nas aulas , nas entrevistas ou em conversas informais. Em alguns
planos aparecem como objetivos: “articular a metodologia de ensino com o
contexto socio-politico-cultural; os processo mentais de aquisicio e
apropriagdo de conhecimentos matemdticos; processos de selecio de
conteidos de matemdtica, organizagdo da sua seqiiéncia légica”;
“contribuir para que os licenciados desenvolvam uma postura critica e
reflexiva frente aos problemas da educacfio™; “analisar criticamente as
implicagdes, contribui¢des e limitagdes da Psicologia em sua relacdio com a
educagdo”; “discutir a educaco escolar enquanto projeto sécio-cultural e
politico, para compreender as limitagdes e perspectivas do trabalho docente
em escolas de ensino fundamental e médio.”

Nas praticas cotidianas, esses professores referem-se a formagio
dos alunos como futuros professores e solicitam atividades e/ou
posicionamentos como se estivessem atuando profissionalmente, indicam
leituras de aprofundamento e incentivam a participacdo em eventos que
possam contribuir para a formagido do aluno, como por exemplo: um
professor distribuiu folders de um Semindrio do curso de Ciéncias Sociais,
outro convidou os alunos para uma palestra a ser proferida por um

professor de outra universidade e outro professor discutiu com os alunos

* E bom destacar que destes 07 professores apenas 01 ¢ de disciplina especifica e os demais sdo de
disciplinas pedagdgicas.
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sobre os tipos e as formas de atividades académicas desenvolvidas pela
universidade.

Por seu turno, hd professores que consideram como melhor
forma de garantir a qualidade do ensino a pritica de um processo
avaliativo rigoroso e criterioso, como diz um professor: “a produtividade
do aluno € verificada através da prova”, ou outro que afirma: “o mais
importante para a formagao € o dominio 100% do conteido”. Esta postura
expressa o carater linear do processo comunicativo e conseqiientemente do
processo ensine-aprendizagem.

Em contrapartida, a proposta de Freire, ao trata-se do exercicio
de “pensar certo”, sugere a necessidade nfio s6 de respeitar os saberes dos
educandos, mas também, de discutir com eles a razdo de ser de alguns
desses saberes em relagdo com o contetido cientifico. A desconsideracio do
saber do aluno € retratada no seguinte dado colhido: um dos professores,
sujeito dessa Investigacdo, afirma que o conteddo de sua disciplina ndo tem
aplicabilidade na realidade, sdo apenas célculos, e que ele ndo possui dados
experimentais para demonstrar aquele contetido.

Este fato gera a seguinte indaga¢do: a concepgdo de que hé
conteudos essencialmente desconectado da realidade nfio deveria ser foco
de reflexao do processo ensino-aprendizagem, a medida que se concebe
que todo conhecimento possui uma razdo cientifica de sua construcio
epistemoldgica?

O “pensar certo” leva ao fazer certo. Isso exige que o professor,
comprometido com a formacido do SER MAIS, testemunhe, com sua
pratica, o ato de pensar certo. O testemunho ou a concretizacdo do
“pensar certo” através da prética do professor remete i reflexio sobre as
diferentes concepg¢bes de ensino-aprendizagem adotadas nos cursos de
formago de docentes. Tais concepgdes, permeadas por concepcdes de

comunicacio. se traduzem em uma a¢do pedagégica, em que ora hd uma
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postura autoritria, ora emancipatéria. No primeiro caso, constatou-se que
um dos professores se assumiu como tradicional e exigente e, com tal, se
mostra no cotidiano: o processo comunicativo’ utilizado serve de COer¢ao
explicita sobre a manifestacdo verbal do aluno, seja quando este professor
ironiza o comportamento de alunos ou lanca seu olhar de repreensdo sobre
0$ MEesmos.

Outro exemplo de processo comunicativo linear e de pratica
pedagdgica autoritdria ¢ o de um professor que considera “normal” e até
mesmo necessdria a evasdo dos alunos de sua disciplina, afirmando que
“...s0 deve ficar quem sabe”. A prdtica autoritdria é evidenciada na sala de
aula quando este professor tem atitude de indiferenca com um aluno que
ndo acerta uma questdo, desprezo por algumas disciplinas do curso ou
quando pronuncia afirmativas, tais como: Certo? Ok! Entenderam, nido?!,
que induzem a ndo participagdo do aluno ou impede sua manifestacdo
sobre 0 ndo entendimento.

Em ambos 0s casos, os professores comunicam-se com os alunos,
posicionando-se sempre a frente da sala, quase sempre dirigem o olhar
apenas para um grupo de alunos ( principalmente para os que se sentam na
frente), quase ndo suscitam questdes e, quando o fazem, eles mesmos
tratam de respondé-las imediatamente. Se algum aluno tenta se manifestar
diante das perguntas, € tratado com indiferenca por parte do professor que
prossegue sua exposi¢do. Nesses casos, pode-se afirmar que o processo
comunicativo ali presente é coercitivo. Outro aspecto que também gera
uma certa opressdo refere-se ao fato da demonstragdo, por parte do
professor, de dominio profundo do conhecimento sobre sua drea, o que,
segundo os alunos, dificulta até um questionamento, pois se consideram

despreparados diante de um professor tdo “inteligente e capaz”,

O professor utilizava-se de expressdes de ironia, de repreensio e de olhares de desaprovacio do
comportamento dos alunos.



legitimando o posicionamento desse professor como .transmissor de
“verdades”,

A postura autoritdria do professor nio possibilita nem a sua
propria emancipacdo, pois, além de inibir o pensar do aluno e o
intercimbio de saberes, impede ele mesmo de fazer uma auto-avaliacio de
sua pratica.

As priticas educomunicativas supracitadas comprovam o

pensamento de Freire que:

i

- 0 educador manipulador, domesticador, mantém o
processo de indugao sempre em suas préprias mios. A
perspectiva autoritdria leva esse tipo de professor a
monopolizar a fungdo indutiva” ( FREIRE, 1987, p.188).

Pode-se dizer que esses professores desenvolvemn um “fazer”
coerente com sua concepgdo de ensino-aprendizagem, que é a de transmitir
informagdes e conhecimentos verdadeiros a receptores que pouco ou quase
nada sabem ou tém a dizer.

E interessante observar que esses mesmos professores, apesar de
explicitamente diretivos, no decorrer de suas aulas lancam mao de
“pinceladas” de descontragdo, com piadinhas, o que, em certa medida,
quebra o clima de opressio presente no profundo siléncio, que &
predominante nestas aulas. No entanto, esse proposito de descontracio ndo
muda a intengio de manipular o processo ensino-aprendizagem.

Num outro pélo, presenciam-se, nos cursos de formacdo de
docentes, préticas educomunicativas de professores que tentam concretizar
Suas propostas, apresentadas nos planos e suas intengdes e demonstradas
nas entrevistas, de promover uma formacgfo ampla, critica, reflexiva ¢ de

qualidade do futuro professor. Essas praticas se fazem presentes no
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cotidiano de 07 professores das 10 disciplinas investigada's.4 Um exemplo
aparece em um dos planos em que consta o seguinte objetivo: “favorecer
uma leitura critica das obras infantis e juvenis, considerando-as enquanto
obras artisticas, tanto no que se refere ao texto como o respeito a sua
ilustra¢do™. Na prética em sala de aula, o professor propde a organizacgdo de
um circulo para contar histérias na sala de aula, o que sugere uma efetiva
interlocugdo entre os participantes da atividade.

Esses 07 professores promovem atividades de leitura, escrita e
discussdo com os alunos sobre os conteidos especificos de suas disciplinas
sem desprezar a contribui¢io de outras 4dreas do conhecimento. E
lamentdvel, no entanto, que 09 professores relataram que esse exercicio de
interlocuc@o por parte do aluno ndo tem contribuido para uma produgao
individual de qualidade, ou seja, em suas participa¢des, 0s alunos ndo
demonstram superar o senso comum ¢ articular os saberes do cotidiano
com os saberes cientificos. Um professor chegou a declarar que a
participacdo dos alunos na sala de aula ndo contribui para uma boa
producdo no processo ensino-aprendizagem, ou seja, para ele aqueles
alunos que sdo tipicamente passivos ou nio participativos apresentam
sempre bom desempenho.

Outro professor afirma que a aprendizagem se da por meio de
leituras, trabalhos escritos, trabalhos em grupo e de atividades verbais, mas
as observagdes cm sala mostram que as discussdes em geral nio superam o
cardter pessoal. Nesse contexto, apenas 01 professor demonstra considerar
Importante a participagdo do aluno em sala de aula, dizendo ; a

participagdo do aluno desenvolve a auto-estima e sua socializagdo.”

* As andlises sdo baseadas nos dados coletados no segundo. no terceiro € no quarto momento de insergio
no campo de investigacdo, em que foram realizadas observagdes em 10 disciplinas.
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Esses dados indicam, novamente, a falta do exercicio de “pensar
certo” ¢ o do “fazer certo”, os quais demandam a busca conjunta de

compreensao ¢ interpretacdo de saberes, como afirma Freire:

“Pensar certo ndo é que-fazer de quem se isola, de quem
se “aconchega” a si mesmo na solidio. mas um ato
comunicante. Nio hd por isso mesmo pensar sem
entendimento e o entendimento, do ponto de vista do
pensar certo, nao € transferido mas co-participado™(1998,
p41).

Sob esse ponto de vista, pode-se afirmar também que o professor
que procura excrcer uma pratica dial6gica precisa aprender a compreender
o significado do siléncio, dos muxoxos, dos olhares ou de uma retirada da
sala. Esse é um exercicio de leitura de mundo e das agdes comunicativas
nao verbais, que permeiam O processo ensino-aprendizagem. Apesar de
esse exercicio ser reconhecido e até mencionado por um dos professores
ao afirmar que “o aluno diz com o olhar”, hd dificuldade de incentivar o
aluno. Este e outros 07 professores colocam como um dos desafios da
pratica docente o de motivar o aluno para aprender. No entanto, verifica-se
que, muitas vezes, esses significados passam despercebidos no cotidiano da
sala de aula. Por outro lado, a diretividade inibe o aluno, a falta de
organiza¢io sistemdtica do conteddo e de coordenacio das atividades
pedagégicas gera desequilibrio do contexto pedagégico, prejudicando o
funcionamento das atividades intencionalmente propostas num
planejamento de cunho emancipatério, como ocorria sempre nas aulas de
um professor em que se faziam vérias interrupcdes para avisos e até
discussdes entre os alunos sobre assuntos alheios i aula.

Constata-se que a intencdo de desenvolver uma pratica dialégica
¢ interativa corre o risco de perder de vista o rigor cientifico do saber, a

nogao dos limites e as possibilidades do processo pedagégico. E preciso
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distinguir a atitude de cobranga, como prética diretiva, do propdsito de
desenvolver a capacidade de disciplina do ato de pensar reflexivamente.
Para isso, faz-se necessdrio aprender a desvelar as agdes comunicativas
dirigidas ao aluno, pois sabe-se que o exercicio de emancipacio de SER
requer uma pratica met6dica da capacidade de indagar, de comparar, de
duvidar, o que deve acontecer de forma rigorosa e radical, pelo didlogo e
nao pela opressao.

Outro aspecto que merece reflexdo refere-se a pritica
metodoldgica de exposigio oral de contetidos em uma sala de aula. Esta,
em principio, aparece vinculada & abordagem diretiva, entretanto, constata-
s¢ que nem sempre essa metodologia, ao assegurar o poder de fala do
professor, € autoritdria, pois, quando este consegue, com sua exposi¢ao,
trazer o aluno ao movimento de idas e vindas do seu pensamento de forma
reflexiva, atitude docente torna-se dialdgica. Quando a exposicio do
professor possui o cardter dialégico, ela proporciona ao educando, como
sujeito ¢ ndo objeto, a condigdo de penetrar no movimento do pensamento
que questiona, busca e lanca hipdteses sobre 0 objeto de conhecimento. Em
uma relagdo verdadeiramente dialégica o ensinar e o aprender envolvem o
esfor¢o rigorosamente critico do professor em lapidar o objeto de
conhecimento ¢ 0 empenho, também critico, do aluno de tornar-se sujeito
do processo de aprender.

Na verdade, a aula expositiva, geralmente caracterizada como
diretiva ¢ inibidora do pensamento reflexivo, pode provocar verdadeiras
reflexdes do sujeito sobre o mundo e sobre ele mesmo, como se confirma

nas palavras de Freire:

“... temnos que reconhecer que nem todos os tipos de aulas
expositivas podem ser considerados educagdo “banciria”.
Vocé pode ser muito critico fazendo prelegdes”
(FREIRE, 1983a,p.53).
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Na construgio dessa relagdo, o professor e 0 aluno devem ter a
disponibilidade permanente de ouvir o outro, compreender o significado
das a¢Oes comunicativas (o que nao significa aceitd-las tacitamente) e
apreender a diversidade de concep¢des de mundo, de homem e de
sociedade. Exemplos dessa relagio encontram-se na priatica de 07
professores que incentivam os alunos a exporem suas idéias ou adotam
formas de exposicdes, que os incentivam, tais como, postura frente a um
cartaz ¢ a articulagdo conjunta das idéias pela linguagem oral.

A adogdo da dialogicidade na relacdo pedagdgica exige
humildade, o que demanda o ato de nio subestimar, nem zombar do saber
que o outro traz, mas, sim, de compreender os significados de suas falas e
de seus contetidos. O professor, que é humilde, respeita a leitura de mundo
do aluno, reconhece a historicidade do seu saber e o desafia a partilhar de
suas reflexdes dialogicamente.

A auséncia de humildade pode ser ilustrada com a postura de um
professor que tratou com indiferenga o fato de um aluno ser zombado pelos
colegas por apresentar erroneamente o resultado de um exercicio. Em
consequiéncia o aluno retirou-se da aula. A atitude do professor confirmou
seu posicionamento, expresso em entrevista: “o aluno de 3° ano jd deve ter
superado as defasagens do 2° grau.”

Outro aspecto merecedor de atencdo refere-se a utilizacdo de
recursos diddticos e ao desenvolvimento de atividades metodoldgicas”.
Com a intengdo de motivar o aluno ou facilitar a sua aprendizagem ou,
ainda, como exercicio de uma pritica dita emancipatdria, um professor
utiliza, demasiadamente, diferentes recursos e atividades numa mesma

aula. Em geral, ndo consegue motivar os alunos a aprender, ja que, para
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cumprir todas atividades programadas, fica intensivamente preso ao tempo,
0 que, muitas vezes, impossibilita uma discusso e reflexdo mais profunda
sobre o conteddo e inviabiliza a construgdo de wma pritica dialégica
interativa. Nesse sentido, pode-se dizer que o uso desenfreado de diversos
tipos de recursos metodoldgicos pode estar a servico do condicionamento e
da fadiga.

Para apreender o processo comunicativo da prética pedagégica
dos docentes que atuam nos cursos de formagio de professores, buscou-se
também levantar dados sobre a formac@o e qualificacio académica dos
docentes sujeitos desta investigagdo. Constatou-se, entdo, que: Ol possui
especializacdo, 02 sdo mestrandos, 05 mestres, 01 é doutorando e 01
doutor. Paralelamente, buscou-se saber o tempo de atuacio no magistério,
bem como em que niveis de ensino, além do superior, os professores ja
trabalharam, resultando o seguinte perfil: 02 possuem cerca de 10 anos de
atuagdo no magistério, 04 entre 10 ¢ 20 anos e 04 mais de 20 anos de
atuacdo, 07 atuaram no 1° e 2° graus, 02 apenas no ensino superior ¢ 01
apenas no 1° grau.

O cruzamento dos referidos dados revelou, com destaque, que o
professor doutor com mais de 20 anos de docéncia adota um processo
comunicativo linear, ou seja, para ele o emissor e 0 receptor estio em
polos distintos. Decorrentemente, sua pratica €  autoritdria, o que ¢
ilustrado com o seguinte relato: em uma de suas aulas, o professor leu o
trecho de uma poesia e perguntou o seu significado e, imediatamente, deu a
resposta, sem esperar que os alunos se manifestassem. Jd o professor com
apenas especlalizagdo € menos de 10 anos de magistério desenvolve uma
comunicagfo, de certa forma, interativa com elementos caracteristicos de

uma pratica emancipatéria. Ele faz questdes aos alunos e durante as

; Utilizagiio de cartazes, musica, texto escrito, ilustragio em atividades de debale, semindrios e dindmicas
de grupe.
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discussdes fica atento as colocagdes para, posterioﬁnente, refletir,
juntamente com a classe, sobre as respostas, mantendo sempre o respeito
pelos diferentes posicionamentos.

Dois professores, um mestre e um doutorando, por sua vez, os
dois com mais de 20 anos de magistério, desenvolvem uma prética voltada
para a qualidade da formagdo do aluno. Com esse intuito, eles permitem
que os alunos refacam trabalhos, ouvem os posicionamentos dos alunos e
tentam articuld-los com o contetido em estudo; solicitam leituras e
produgio escrita, corregdo das mesmas e orientacdo individual, estabelecem
um relacionamento amistoso com os alunos e conseguem envolvé-los em
discussdes calorosas, sempre relacionando suas disciplinas com outras
areas do conhecimento.

Outros dois professores, um mestrando e outro mestre, ambos
com mais de 10 anos de atuagdo, buscam desenvolver um processo,
também interativo. Quvem os alunos e tentam estabelecer algumas
diretrizes para suas praticas na sala de aula, o que quase sempre gera muita
conversa paralela, dispersdo dos alunos e uma certa desordem na dindmica
da aula. Esses professores relataram, em entrevista e conversas informais,
que sentem dificuldade de motivar os alunos a aprender sem o uso da
Opressao.

Entre os professores, encontra-se também um mestrando, com
mais de 10 anos de profissdo, que desenvolve uma pritica de certa forma
contraditdria, pois, a0 mesmo tempo em que apresenta, no plano, como um
dos seus objetivos contribuir para que os alunos desenvolvam uma postura
critica, durante as discussdes ele conduz os estudantes a adotar o seu
posicionamento. Essa postura se confirma com os dados da entrevista. O
professor afirma: “...para aprender, € preciso ter interesse e disciplina, ou

seja, deve existir um pacto entre professor e aluno de forma consensual ou

imposta.”
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Outros dois professores, mestres, um com mends de 10 anos de
atuagdo e outro com mais de 10 anos de magistério, ambos bacharéis,
desenvolvem uma prédtica autoritdria em que a forma comunicacional
estabelece uma distancia entre o professor € o aluno, que é considerado o
sujeito que deve ser capaz de aprender e superar seus limites sozinho. Os
planos de curso desses professores constituem apenas uma listagem de
conteidos e a bibliografia, 0 que demonstra a intencionalidade da
informagio e ndo da formac3o.

As concepgdes de aprendizagem dos 10 professores pesquisados
foram apreendidas em entrevistas. Estas foram analisadas mediante o
cruzamento de dados obtidos nas observagdes realizadas em sala de aula. O
resultado foi o seguinte:

- 08 professores demonstram uma prética pedagégica coerente
com sua proposta, apresentada nos planos de curso e nas entrevistas, quanto
a melhor forma de aprender suas respectivas disciplinas. Dentre esses, 02
destacam-se como conservadores com uma pratica anti-dialdgica,
desconectada da realidade e dos saberes dos alunos. Sdo assumidamente
descomprometidos com a formagio do aluno como professor. Outros 06,
pelo contrdrio, buscam contribuir para a superacio das possiveis
defasagens dos alunos, com orientactes individuais e coletivas, indicagdes
de aprofundamento de estudo, atividades de leitura e escrita e
apresentagdes de trabalhos que desenvolvam a capacidade comunicativa
dos alunos, especialmente a oral.

- 01 professor apresenta descompasso entre a postura
democratica, apresentada em entrevista, o plano de curso que se resume
numa listagem de contetidos e a pratica cotidiana de sala de aula,
caracterizada pela extrema diretividade e anti-dialogicidade. Na verdade, a
inseguranga do “‘fazer pedagégico” invade esse professor que diz sentir

dificuldades no seu trabalho, mas nem consegue citd-las. Isso se
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comprovou nas ocasides em que tentava resolver algunsi exercicios e foi
corrigido pelos alunos, o que o fez ficar encabulado a ponto de cometer
outros “erros”.

- 01 professor apresenta atitude oscilante diante de sua proposta,
declarada em entrevista e apresentada no plano de curso, e sua pratica real
de sala de aula. Nem sempre ele consegue efetivar seu propdsito, néo
porque ndo queira, mas devido a sua dificuldade de exercer o controle sem
opressdo, caindo, muitas vezes, na desestruturacdo do trabalho pedagdgico,
conscientemente planejado.

Entende-se que a oscilagdo entre o enfoque democritico e
autoritdrio faz parte do processo de construciio de uma pratica que busca
superar a formacd@o diretiva do ser. Essa situagfo de oscilacdo, numa
prética com principio dialGgica, deve ser avaliada de forma consciente
como consequéncia da condi¢io inconclusa do SER. O préprio pensador
Paulo Freire, ao se referir as suas limitacdes de SER dialogico, faz a

seguinte afirmacao:

“S6 , na verdade, quem, pensa certo, mesmo que, &s
vezes, pense errado, € quem pode ensinar a pensar certo.
E uma das condigdes necessdrias a pensar certo é nio
estarmos demasiado certos de nossas certezas”(Freire,
1998, p.30).

As priticas pedagdgicas observadas reforcam a idéia de que,
embora muitos professores fagam tentativas de romper com uma prética
diretiva, ainda, necessitam desfazer as concepc¢des anti-dialégicas do
processo formativo do SER. Devem estar cientes de que a verdadeira
aprendizagem e a formagdo do SER MAIS se ddo pelo estabelecimento de
uma relacdo em que educador e educando se transforma em reais sujeitos

aprendizes.
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Em uma pratica educomunicativa, o processo éomunicativo de
carater emancipatorio deve estar presente desde o seu planejamento, pois
tal cardter tém inicio na intencionalidade inerente ao processo, o qual
requer, em principio, a defini¢ao do perfil dos sujeitos participantes, isto &,
do emissor e do receptor.

No processo de andlise dos dados obtidos nesta investigacio,
percebe-se que, ao langar mao das media¢Bes da recepcdo, propostas por
Orozco, dentre as quais, a situacional e a institucional, emergem os
clementos constitutivos da organiza¢do, estruturagio, elaboragdo e
desenvolvimento das atividades do processo ensino-aprendizagem. A
medida que se busca apreender os nexos que medeiam o processo
comunicativo na prdtica pedagdgica, verifica-se que as possiveis mediacoes
se estendem para o campo da Diddtica, j4 que esta envolve desde a
estrutura organizacional(como planos e material diddtico), até a execucdo
propriamente dita das acdes comunicativas que se efetivam na relacdo
professor-aluno, numa sala de aula.

A dindmica do processo comunicativo desenvolvida na relacio
pedagdgica , tal como a prépria educagdo, apresenta formas explicitas ¢
implicitas de dialogicidade ou de anti-dialogicidade. Essas formas se
evidenciam nas diferentes maneiras, como, por exemplo, na forma de
intervengdo do professor durante a exposicio do aluno a qual pode
provocar inseguranga ou o aumento de auto-estima do aluno, a conduciio de
uma discussdo que pode levar & imposi¢do ou a reflexdio. No entanto, isso
nao significa o desprezo pelas mediagBes da recepcio, propostas por
Orozco pelo contrdrio, os aspectos situacionais e institucionais sdo
essenciais para o entendimento e concretizacdo dessas praticas.

Assim sendo, pode-se dizer que analisar os elementos
constitutivos da didética como mediagdo de uma pritica educomunicativa

contribui para o entendimento dos conceitos de sujeito, de conhecimento,



de processo ensino-aprendizagem, bem como dos ﬁapéis a serem
desempenhados pelo professor e pelo aluno, no processo comunicativo que
permelam toda e qualquer a¢@o intencionalmente educativa.

Na verdade, numa relagao estritamente pedagégica, vé-se que a
agdo comunicativa ultrapassa a dimensfo instrumental de expressio de
pensamento, para tornar-se o “locus” de significado que legitima ou rompe,
reproduz ou cria e recria concepgdes de homem, mundo, sociedade e de
educacgao.

A defesa de que o processo comunicativo na prdtica pedagdgica
deve ter como ponto de partida o receptor 8m como fundamento a
construcdo de uma relagdo educomunicativa na qual o movimento agio-
reflexdo-acdo do “pensar certo” e do “agir comunicativo” transita pelos
diversos campos dos saberes, sejam eles cientificos ou n#do. Este
pressuposto, na verdade, faz parte do processo de construcio de uma
pritica emancipatéria, em que as tentativas, 0s erros e os acertos sio
constantes no processo ensino-aprendizagem.

Mesmo reconhecendo no dmbito escolar, a existéncia de praticas
comunicativas  que sdo formas de repreensic ou de libertacdio do
pensamento dos sujeitos, entende-se que o processo comunicativo é o ponto
de intersecao de toda e qualquer a¢do pedagdgica.

Num processo de ensino- aprendizagem, as interlocucdes entre 0s
sujeitos devem promover a interatividade de saberes e ndo a sobreposi¢cdo
de um saber sobre o outro. Nesse processo, deve- se voltar, também. Para
O exercicio critico e consciente para a apreensdo da importncia e do efeito
das acBes comunicativas realizadas, cotidianamente, pelos sujeitos
participes do processo educomunicativo.

Esse entendimento indica que, o professor, como planejador,
organizador e sujeito mediador do processo de ensino, precisa adotar uma

postura reflexiva de comunicador que permite, num primeiro momento, a
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interlocugdo de saberes entre aluno/aluno e professor/aiuno. Segundo a
abordagem de recepgdo, com essa interlocucdo, torna-se possivel, num
segundo momento, reelaboragdes de conceitos, valores, idéias e saberes.

O professor precisa, ainda, considerar o aluno como alguém com
objetivos e posicionamentos préprios, embuido de saberes e experiéncias
referentes aos conceitos abordados no processo ensino-aprendizagem. E a
interlocugao entre o professor e 0 aluno que favorece uma acao educativa
pautada em uma relagdo dialégica que busca a emancipacio do SER.

Um processo educativo-comunicativo de cardter emancipatério
fundamentado nas premissas da teoria da recepgdo se inicia na intencéo do
professor quanto & formagdo do “outro”. Para tal, a autora deste trabalho,
entende que o professor precisa:

- reconhecer as distintas abordagens de comunicagio presentes na pratica
pedagdgica;

- entender como as experiéncias dos alunos sdo produzidas nos varios
cendrios da vida cotidiana;

- perceber as implicagdes da comunicagio no processo ensino-
aprendizagem. Esta pode servir 2 emancipacio ou elienagdo de sujeitos;

- refletir sobre as contribui¢des da comunicagio dialdgica para a sua prética
cotidiana;

- admitir que os alunos possuem diferentes saberes;

- ter clareza sobre as possibilidades e os limites da agdo pedagdgica na
formacao do SER;

- perceber que os conhecimentos dos alunos resultam do processo de
“ressignificagdo” de saberes aprendidos no &mbito escolar e no mundo
vivido.

- entender que o processo comunicativo estabelecido em uma relagio
pedagogica contribui significativamente para a formacio do SER;

- ser capaz de articular os diferentes saberes com rigor e ousadia;
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- ter sensibilidade de apreender a realidade e as expectativés dos alunos por
meto do processo comunicativo dialégico.

Adotar o didlogo, no sentido amplo, na praitica pedagdgica é,
também, concebé-lo como um encontro de sujeitos que buscam o
conhecimento. Exercer a dialogicidade exige do professor uma postura de
humildade, retiddo e ousadia, de maneira que nao haja dicotomia no seu
quefazer, e sim unidade no ato de pensar e agir.

Diante dessas e outras tantas reflexdes postas no decorrer deste
trabalho sobre a formagdo docente, defende-se que tal formacéio congregue
a critica a “curiosidade epistemoldgica” e essas, ao reconhecimento dos
sentimentos, conceitos e experiéncias trazidos do mundo vivido pelo aluno,
0s quais sdo carregados de significados e de saberes, que, por natureza, sdo
inconclusos como o € o préprio sujeito-receptor e o conhecimento.

Uma prdatica educomunicacional emancipatéria deve ser
demarcada pela atitude de um professor que ouve o que o aluno sabe, 18 os
olhares dos alunos e reflete com eles sobre os diferentes posicionamentos,
sem, contudo, direcionar as opgdes desses. Essa atitude envolve, ainda, o
exercicio de articulagdo dos saberes que nio deve ser tarefa apenas do
aluno, mas do professor e do aluno, em um processo, que é interativo.

Para que essa pratica educomunicativa seja concretizada, €
necessario que os cursos de preparacdo de docentes se voltem para a
formagdo de profissionais criticos, reflexivos, auténomos, com capacidade
¢ iniciativa para superar desafios do processo de construcdo de saberes.
Tentar realizar uma pratica pedagdgica, mantendo-se a interatividade de
saberes, requer além do intercdmbio de diferentes saberes, a dialogicidade,
sendo que esta deve ocorrer de forma horizontal entre os sujeitos. Ter a
dialogicidade como fundamento da teoria da recep¢io no processo
educativo significa ter clareza de que a intencionalidade de uma pratica

educativa tem inicio com o pensar sobre ela, sobre seus sujeitos e seus



possivels saberes e que essa pratica ¢ o encontro de sujeitos interlocutores

em busca significados aos saberes ou como afirma Freire:

“A educagdo € comunicagio, € didlogo, na medida em
que ndo € a transferéncia de saber, mas um encontro de
sujeitos interlocutores que buscam a significacio dos
significados” ( FREIRE, 1992, p. 69).

Neste sentido, a busca de respostas que surgiram no inicio deste
trabalho continua sendo um desafio para o educador que tenta “pensar
certo”. Retomando o conceito de ‘“‘competéncia comunicativa”,
desenvolvido por Habermas, vé-se que essa competéncia consiste na
capacidade para o discurso do “eu” autbnomo em face dos ditames da
sociedade e contribui para a andlise da prética pedagdgica entendendo-a
como a capacidade de articular de forma argumentativa os conhecimentos
sistematizados com conhecimentos do “mundo vivido” dos sujeitos. Na
verdade, o desenvolvimento dessa competéncia estd vinculado ao
desenvolvimento individual e ao contexto social no qual as competéncias
intelectuais, sociais e lingiifsticas se desenvolvem na formacdo do
educador.

Da mesma forma, considera-se que uma das tarefas do educador
que exercita o “pensar certo” € o de desafiar o educando com quem se
comunica a produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado
mediante a articulagdo com os seus saberes. E mais, o pensar certo é por
principio intencional, pois a prética docente espontanea produz um saber
ingénuo sem rigor cientifico, ou seja, 0 “pensar certo” implica a superagio
do saber ingénuo, faz o professor e aluno serem aprendizes que interagem e

partilham saberes ou como afirma Freire:
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Ser dialdgico € ndo manipular, é nio sloganizar. Ser dialégico é empenhar-se na
transformagac constante da realidade. Esta € a razdo pela qual, sendo o didlogo o
conteddo da forma de ser prdpria a existéncia humana, esti excluido de toda
relacio na qual alguns homens que sdo falsos “seres para si”. E que o didlogo nao
pode travar-se numa relag@o antagénica (1998, p.43).

Como fo1 apontado nas praticas analisadas, para desenvolver um
processo comunicativo voltado para o receptor no processo ensino-
aprendizagem, ndo € suficiente desenvolvé-lo apenas com base na
participacdo do aluno em discussdes ou apresentagdes de trabalhos na sala
de aula. Esses tipos de atividades sdo meios que devem propiciar uma
relagdo dialdgica de horizontalidade, mas a promocio de debates e
discussdes devem ser feitas pelo professor consciente de seus limites de
verticalizagdo e interagdo de saberes, dada a organizagdo do tempo escolar
¢ a ndo possibilidade da interlocugao de todos os alunos na sala de aula,

O compromisso em desenvolver uma pratica educomunicativa
numa abordagem de recepgdo com cardter interativo e dialégico impde ao
professor que tenta preservar sua condi¢do de detentor do conhecimento,
uma mudanga radical e rigorosa do eixo de sua prdtica. Esta pratica deve
articular o conhecimento cientifico com os saberes dos sujeitos participes
do processo educomunicativo, o que exige do professor o papel de
mediador de saberes. A busca dessa pratica demonstra a presenca dos
principios da teoria da recepgdo, anunciados por Martin Barbero, ao

processo ensino-aprendizagem, quais sejam:

(..) resgatar a vida, a iniciativa, a criatividade dos sujeitos; quer resgatar a
complexidade da vida cotidiana, como espago de producio de sentido. quer
resgatar o cardter lidico da relago com os meios, quer romper com aquele
racionalismo que pensa a relagdo com os meios somente em termos de
conhecimento ou de desconhecimento, em termos ideoldgicos; quer resgatar além
do caréter lidico, o cardter libidinal, desejoso, da relagcio com os meios. (1995b p-
54).
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Entretanto, ndo se pode esquecer que tal arﬁculag:éo requer
normas de validade ¢ veracidade que devem ser construidas numa relacio
horizontal com diferentes sujeitos que se constroem em multiplos mundos
vividos e buscam o processo educativo escolar como um dos meios de SER

MALIS e de emancipagéo.
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CONSIDERACOES INCONCLUSAS

O ser humano, na verdade, nunca termina de constriir-
se. Cada fim é um comego”(Boff, 1998, p.161).

Conceber um processo investigativo como inconcluso requer,
num primeiro plano, ter consciéncia de que o ser humano € por natureza

inconcluso, como afirma Freire:

Gosto de ser gente porque inacgbado sei que sou um ser
condicionado mas, consciente do inacabamento, sei que posso
ir enire 0 ser condicionado e o ser determinado. A diferenca
entre o incabado que ndo se sabe como tal € o inacabado que
historica e socialmente alcangou a possibilidade de saber-se
inacabado (FREIRE, 1998, p.59).

Com consciéncia da natureza de SER inconcluso é que a autora
deste trabalho tem tido a persisténcia de refletir sobre o processo
comunicativo da prética pedagdgica presente nos cursos de formacio de
professores, tendo como objetivo apreender as contribuicdes desse Processo
no desenvolvimento de uma agfo educativa dialégica.

Definido por Boff(1998) como um paradoxo, o ser humano & de
natureza infinita e se concreﬁza por meio de suas capacidades de
comunicagdo com o outro, com 0 murdo € consigo mesmo.

A presenca do SER no mundo ndo € de mera adaptacdo, mas de
inser¢do. Neste sentido, o processo de entranhamento do ser com outros
seres € com o mundo, que sdo inacabados, se dd de forma dinimica e
infinita.

O conceito do SER inacabado configura-se desde o inicio deste

trabatho, que foi construido no movimento oscilante que buscou o “pensar



certo”. Nesse movimento, mergulhou-se de corpo e alnia, buscando um
fim que sempre se tornava um comeco. E assim que esta autora como Ser
se inunda de ansiedades, incertezas e inconclusdes que niio se esgotam,
pelo contrario, essas sao percebidas como fonte inesgotivel de busca de
saber e de ser.

Na verdade, entender o processo educomunicativo como
construgdo do SER MAIS, em cursos de formagio de professores, implica
perceber os diversos ser mais que constituem o préprio SER num
permanente movimento de procura.

O referido mergulho pode gerar riscos imensurdveis no percurso
de construir e desconstruir conceitos, sendo que em cada momento, ha o
sopro dos ventos e, em cada sopro, novos rumos surgem, talvez abismos,
crateras, mas também horizontes. O caminho se faz passo a passo e este
trabalho foi e € apenas um dentre os muitos passos, que podero surgir. Um
caminho tdo indefinido como a prépria natureza do sujeito que o traga e o
percorre para tornar-se um SER MAIS.

Como parte do caminho percorrido para a construcao desta
pesquisa, um dos passos consistiu na busca de referenciais tedricos do
campo da comunicagdo e da educacéo, os quais contribuiram para alcancar
O objetivo proposto. Mesmo correndo os riscos préprios da natureza do
processo de construgio do trabalho intelectual, buscou-se a articulagéo de
conceitos e principios pertencentes a teoria da recepcio, apresentadas por
Orozco, com a teoria da acdo comunicativa de Habermas, e ainda, com a
teoria da agdo dialdgica de Paulo Freire, sendo esta mais marcante nessas
consideragdes. Esse passo possibilitou a defini¢fio das categorias de andlise
para esta investigac@o, quais sejam, a dialogicidade e a interatividade de

saberes,
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No mesmo trilhar, a metodologia, aqui adotadﬁ, foi construida
cotidianamente de acordo com as caracteristicas da pesquisa etnogréfica,
presentes em estudos realizados no campo da comunicagdo e da educacio.

Neste caminho, a partir das consideragdes ja expostas, retoma-se
a ousadia como elemento das reflexdes ja apresentadas. Ao longo desta
investigagdo, constatou-se que as acdes comunicativas, realizadas na
pratica pedagdgica dos cursos de formagdio de professores, revelam a
intensidade que a forga propulsora da relacio comunicativa exerce no
processo ensino-aprendizagem. Isto €, o processo cmunicativo presente na
pratica pedagdgica em cursos de formacio de docentes apresenta-se como
um elemento determinante na construgio da pritica pedagégica do
professor em formacgdo. Sejam quais forem as concepgdes de ensino,
sociedade e de homem adotadas pelo professor, é por meio do processo
comunicativo que essas concepgdes se traduzem.

Considerando-se a pratica pedagégica o cerne em que a agdo
comunicativa se efetiva como a¢do intencionalmente planejada para a
formagao do SER, pode-se dizer que a comunicagio permite movimentos
oscilantes de ir e vir no pensamento do SER que se humaniza. Nesse
processo de humanizagfo, o SER € um sujeito que sabe que o outro sabe,
respeita 0 outro e convive consensualmente com outros sujeitos que,
também, se constituem como SERES. Partindo desse entendimento, pode-
se dizer que o papel do professor “responsivo” pela formacdo de docentes
¢ inicialmente o de debrugar-se, de forma reflexiva, sobre a propria pratica
pedagdgica.

Nesse sentido, tendo como base a teoria dialégica, a teoria da
recepcao ¢ a teoria da agdo comunicativa, recoloca-se a necessidade de

desenvolver no professor a sensibilidade para:



- apreender os conhecimentos dos alunos como um proceséo de construgio

que se da no entrelacamento entre os saberes, que s3o aprendidos no mundo

vivido e na escola.

- compreender que 0 processo comunicativo estabelecido em uma relacédo

entre SERES HUMANOS contribui, significativamente, para a formacio

do SER;

- ser capaz de articular os diferentes saberes dos alunos, com os seus e com

os conhecimentos cientificos, de forma rigorosa e ousada;

- apreender a realidade e as expectativas dos alunos por meio do processo
comunicativo dial6gico, como forma de captar o processo de recepcio

que pode ocorrer no processo ensino- aprendizagem.

A formagédo de um professor com esse perfil exige a introdugio
de contetidos pertinentes a Teoria da Comunicagdo nos cursos de formagio
de professores, seja inicial ou continuada. Entretanto, a introducdo desses
contetidos na formag8o docente ndo deve ter como intengdo a formacio de
comunicologos, mas, sim, de educomicadores, capazes de perceber as
influéncias ¢ implicagdes do processo comunicativo na pratica pedagégica
desenvolvida no processo ensino-aprendizagem, bem como desenvolver
préticas interativas articuladas com os saberes dos educandos.

No tocante a concepgdo de educagio emancipatéria, que defende
a formacdo de um sujeito ativo, critico, autdbnomo, pode-se dizer que o
processo comunicativo € o eixo norteador capaz de possibilitar e delimitar a
interatividadde de sujeitos e de saberes, a ressignificacfio desses saberes e a
transformacio do ser em SER MAIS.

Nesse sentido, a necessidade imediata dos docentes gue atuam
em cursos de formagio de profissionais da educagdo € a de refletir sobre a
propria pratica, revendo a unicidade forma-contetido, as concepcdes de

ensino e a intencionalidade explicita e implicita de formacio do homem.



Para isso, € preciso que esses professores fagam um exerciéio de resgate de
sua formagdo académica, buscando suscitar os aspectos positivos e
negativos que influenciaram na construgdo do perfil de sua pratica
pedagogica. A realizagio desse exercicio, de forma rigorosa, possibilita,
ainda, uma auto-avaliagdo do potencial e dos limites desses professores
despertando-os para rever suas capacidades de SER MAIS.

Na verdade, a prdtica pedagégica como acio social,
intencionalmente planejada e desenvolvida para exposicio de saberes, seja
de forma diretiva ou critica, ¢ um elemento de forte influéncia e
significativo na formagdo docente. O professor que intenciona exercer uma
pritica dialégica emancipatdria deve assumir essa prdtica no seu cotidiano,
que se compde de diferentes situagdes ¢ ndo apenas na sala de aula. Isso &,
a construgao de uma pratica de cunho emancipatério implica, num primeiro
momento, perceber-se como SER MALIS, para depois saber conviver com
diferentes sujeitos que também buscam SER MAIS.

Uma prdtica pedagdgica emancipatdria, tendo como base o
didlogo. deve conceber o conflito e a contradicio como elementos de
crescimento do processo pedagégico-comunicativo. Nessa investigagao,
constatou-s¢ que, mesmo reconhecendo a adogdo de prdticas de cardter
anti-dialdgico ou autoritdrias por professores de certas disciplinas, o aluno
nao consegue perceber que outras prdticas possam ser utilizadas nessas
disciplinas. Em geral, os alunos ndo conseguem desenvolver as praticas
mais dindmicas, participativas ¢ dialégicas adotadas por professores menos
autoritdrios e diretivos. Essa constatagdo de que o aluno sempre tem como
referencial a prdtica de seu professor, demonstra que estes nio podem
perder de vista a concep¢io de unidade forma-contetido do processo
comunicativo presente em sua pratica essencialmente formativa.

A intencionalidade inerente & formagio de um SER critico,

ativo, autdnomo ndo se encontra apenas nas atividades metodolégicas



desenvolvidas pelo professor, mas, sim, no simples agir cdmunicativo, seja
num cordial “bom dia”, na orientacdo de um trabatho , na forma como
corrige uma questio ou como chama a atencdio dos alunos, ou no
encaminhamento de uma discusso. Isto €, a intencionalidade expressa nas
agbes comunicativas tem tanta importincia na formagdo do docente quanto
o conteudo cientifico exposto.

Outro aspecto que envolve a caracterizagio do processo
comunicativo da préitica pedagdgica observada refere-se a desvalorizacio
dos cursos de licenciaturas por parte dos professores e até mesmo da
instituicdo formadora. Ambos consideram a licenciatura um curso
desprivilegiado, tanto do ponto de vista de reconhecimento social quanto as
politicas salariais vigentes no mercado de trabalho.

No que se refere ao contexto institucional, a organizagio do
trabalho docente, traduz, também, significados relevantes acerca da
desvalorizagdo do curso. As disciplinas das licenciaturas sdo distribuidas
entre os professores sem discussio sobre o perfil do docente a ser formado
naquela instituicio. Nesse espaco institucional nio hd momentos de
intercdmbio académico entre os professores, nem a reflexio sobre a
formacdo dos alunos. Em geral, os docentes atuam de forma auténoma,
individual, muitas vezes sem conhecer a proposta do curso. Dessa forma,
ndo se pode atribuir & melhor ou pior qualidade desses cursos,
exclusivamente, & prdtica dos professores, deve-se também, atribuir a
proposta que a institui¢do formadora pretende alcancar.

Considera-se que na formagdo do SER MAIS, o espaco da sala
de aula € ainda, o lugar por exceléncia, onde ocorre o processo de
exposi¢ao e enfrentamento de idéias, sentimentos e concepcdes que podem
ser canalizados para a humanizacio do SER ou para sua dominaco. As
a¢des comunicativas possibilitam a busca do entendimento e este, em

principio, coloca em evidencia as pretensdes de validades e normas



defendidas pelos sujeitos, gerando posteriormente ouﬁas pretensoes,
validades e normas comunicativas.

Outro aspecto que chamou a aten¢iio refere-se & pouca
valorizagdo dada por parte do aluno 2 aula propriamente dita. Essa
desvalorizag@o, certamente, acarreta a formago de professores que
minimizam o préprio trabalho docente.

Entende-se que a prética pedagdgica, realizada no ambito da sala
de aula, €, na verdade, um espago comunicacional e como tal nio se reduz i
utilizacdo de recursos tecnolégicos ou metodologias diversificados, mas
propicia relacOes interativas em que as a¢des comunicativas superam o
cardter instrumental e ddo lugar ao processo educativo emancipatorio. Por
outro lado, a articulago de saberes a partir da interatividade de saberes nio
significa apenas uma metodologia de ensino, mas sim, a concepgio de que
0 homem e o conhecimento, ambos de natureza inconclusa, sio gerados
num movimento oscilante do contexto situacional e institucional em que se
encontram tais sujeitos.

Para uma educagio emancipatéria, a pritica pedagégica deve ser
construida por meio de interagdes horizontais entre os sujeitos
comunicantes. Para Paulo Freire, o sujeito como SER MAIS se constitui no
¢ pelo didlogo. Para assegurar a condigéio de o receptor ser o sujeito do
processo educativo devem-se estabelecer praticas que mantenham relacdes
horizontais, partilhadas ¢ de respeito mituo, enfim, verdadeiramente
dialogicas, entre professor e aluno, como defende Freire. Esses SERES
inseridos em mundos vividos e sistémicos distintos sdo constituidos a partir
dos diferentes contextos e saberes que emergem na relagio dialégica.

A medida que o professor compreende a importancia da
comunica¢do em sua prdtica docente, torna-se cada vez mais possivel que

ele ultrapasse a condicdo de apenas identificar e analisar o grau de



coeréncia entre o dito e o feito para gerar, de fato, ﬁovas formas de
aprendizagem.

Na presente investigagdo, verificou-se que a concepcio de
processo comunicativo, predominante nos cursos de licenciatura,
caracteriza-se pela linearidade do pélo do emissor para o receptor. O
conceito de receptor(aluno) ainda é o de um sujeito que precisa receber
informacdes que o emissor domina e transmite.

Por outro lado, notou-se, também, que existem algumas
propostas de praticas que tentam romper com a concepgio acima. Nelas o
receptor(aluno) € considerado como sujeito que também detém um saber, ¢
como tal, traz contribui¢des ao processo ensino-aprendizagem vivenciado
na sala de aula. Entretanto, vé-se que essas propostas enfrentam o desafio
da concretizacio na pratica cotidiana.

Mediante a constatagio da existéncia, nos cursos em questdo,
desses dois tipos de prdticas, surgem as seguintes indagaces: como
reverter a predomindncia das prdticas autoritdrias e adotar préticas
emancipatorias na formacio docente que, infelizmente, mantém, como
aponta Gatti(1996), uma estrutura dicotomizada, com instrumentalizacio
pedagogica especifica feita de forma aligeirada e desarticulada da estrutura
do curso?

Como o professor poderd desenvolver uma pratica pedagégica
dial6gica, segundo Penteado(1998), voltada para incertezas, num processo
de mudanga das relagdes sociais, em que o homem ndo se percebe no
“outro™?

Entende-se que a exemplo das prdticas que tentam superar o
processo comunicativo linear, verificadas neste trabalho, pode-se defender
a possibilidade de inversdo do quadro vigente, 2 medida que essas praticas
forem reconhecidas e valorizadas, servindo, ainda, como objeto de reflexdo

da prdtica pedagoégica dos demais professores dos referidos cursos. Assim
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sendo. se neste momento a estrutura desses cursos nio & favordvel as
prdticas emancipatérias, € preciso reforcar a necessidade de que cada
educador, como ser paradoxal e complexo, debruce-se sobre sua propria
pratica, sobre seu préprio SER. Isto €, um professor nio pode adotar o
processo educativo emancipatério, se o seu SER ndo for emancipatGrio
cotidianamente em distintas situacées e contextos.

Na verdade, refletir sobre a comunicagfio na formacio docente
exige o deslocamento do pensamento do professor posto no plano de
sistematizacdo do conhecimento para o plano de um processo de
constru¢do de saberes que tenha como eixo o didlogo entre os sujeitos-
receptores  do  processo  de ensino. Conceber um  processo
educomunicacional na construgio de saberes e sujeitos requer a articulacio
entre diferentes dreas de conhecimento, diferentes sujertos, mundos e
saberes.

Nesse caso, refletir sobre a prépria prética é o primeiro passo,
dentre tantos, que o professor precisa ousar nio sé pelo fato de ser sujeito
responsavel pela formagdo de outros sujeitos, mas também porque, como
ser inconcluso, ele é um eterno aprendiz.

De fato, € preciso reconhecer que a ousadia de romper com
concepgdes lineares ndo se reduz a um arcabouco de metodologias, mas,
sim, visa a ruptura de significados, valores, normas, visdes do mundo
vivido que se fazem presentes nas entranhas do SER professor. Essa
ruptura, por sua vez, provoca dor, gera incertezas, tira o chio dos pés, exige
humildade, partilha de ddvidas e saberes, enfim, requer que o professor seja
um SER MAIS e congregue em sua prética: conhecimento dos temas a
serem debatidos, consciéncia e reconhecimento de suas limitag¢des
cientifico-pedagégicas; confianca e aceita¢io do saber do aluno como
elemento  bdsico para o processo ensino-aprendizagem; acdes

comunicativas que desafiem por meio do didlogo o aluno a expressar seus



sentimentos, significados, idéias e saberes e, ainda, a atitude de perceber-se
no outro como SER em construgao.

Retornando ao pensamento de Boff(1998), € preciso frisar que
este trabalho deve ser considerado o comeco e ndo o fim de reflexdes sobre
0 processo comunicativo na pratica pedagégica dos cursos de formacdo de

professores.
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ANEXO 2



DESCRICAO DOS DADOS

Os dados que serdo apresentados neste texto sio resultados do processo de
investigagdo no 3° ano do curso de Letras, em disciplinas especificas. Este Processo
de investigagdo consistiu em observagdes do cotidiano da sala de aula (durante um
bimestre), entrevistas com alunos ¢ professores e leitura dos planos de curso das
disciplinas eleitas.

No que se refere aos procedimentos metodologices, desenvolvidos por estes
professores, constatei similitudes e constincia nos seguintes aspectos:

¥ conversa informalmente com os alunos;

¥ 0 professor esclarece dividas dos alunos;

- refere-se a conteidos j4 trabalhados:

- relacionam o contetido estudado com fatos da realidade;

*- relacionam sua disciplina com outras dreas do conhecimento;

- registra o conteudo no quadro giz;

i - faz leitura comentada em salide aula;
* utiliza-se de exemplos para ilustrar o conceito estudado;

- demonstra seguranca no dominio do conteudo;

- indica outra:leituras para aprofundamento dos conteudos.

Em relagdo a corregdo das atividades solicitadas os professores entregam os
trabalhos e provas com observagdes escritas.

Referente aos professores das disciplinas especificas, os alunos entrevistados
apontam como negativo a quantidade de conteado, mas ndo se queixam do
professor rigido, pois reconhecem sua competéncia académica. A maioria dos
alunos enfatizam a importincia dessas disciplinas, mas sentem muita dificuldade

em cursa-las, ja que o trabalho restringe o tempo para estudo.



Apesar da similitudes na pratica dos professores das disciplinas pedagégicas,
existe também algumas espéciﬁcidades de cada pratica, as quais passo a expdr:
- o professor promoveu algumas atividades de estudo em grupo, mas 1do
participou nem comentou a apresentagio;
- faz exposi¢ao do contendo dominando a fala;
- 0 processo de avaliagdo tem como instrumento principal a prova escrita;

- 0 erro do aluno é considerado como incapacidade -

- considera “fracos” os alunos da licenciatura, menos capazes que os do
bacharelado;

- o professor as vezes responde aos alunos de forma rispida; x

- 0 professor faz perguntas aos alunos, mas ele mesmo responde;

- defende a avaliagdo rigida como forma de melhorar o nivel de
conhecimento dos aluno;

- 0 professor sempre fica apenas sentado a frente da sala, raramente se dirige
ao quadro giz;

- dita trechos de textos para que os alunos copiem;

- 0 professor promove atividades de grupo; -

- 0 professor orienta os aluno’em grupo e individualmente;

- participa € complementa as apresentagdes dos alunos;

- promove discussio a partir de filmes em suas aulas;

- apresenta dificuldade em controlar a sala de aula;

- modifica facilmente sua condugdo da aula a partir da argumentacdo dos
alunos.

O processo comunicativo presente na pratica desses professores, apresenta-se
de forma diferenciada tendo em vista que existe posturas divergentes entre as
praticas desenvolvidas. De um lado uma pratica que expressa uma COTNUNICA¢AO
anti-dialogica, com predominio da fala do professor sem oportunizar a participagdo
do aluno € quando esta ocorre muitas vezes é tratada com ironia. Essa participagio
ocorre de maneira restrita e as vezes tratada com indiferenca pelo professor. Em

relagdo a perguntas dirigidas aos alunos estes na maioria das vezes nio respondem,

T T N TR



preocupados demasiadamente em anotar o que o professor fala ou dita. Este
professor demonstra, ainda, seja no cotidiano da sala de aula, na entrevista ou no
plano de curso ( apenas listagem de conteado), indiferenga com a formacgdo
profissional dos alunos, ressaltando o baixo nivel de conhecimento dos alunos e
enfatizando  importdncia de wma avaliagio rigorosa para eliminar os fracos,
defendendo que s6 fica quem sabe.

De outro lado, existe uma pratica dialogica que expressa principios de uma
comunicagdo horizontal em que os saberes dos alunos sdo tratados com respeito,
mantendo uma relaqz’io de intercambio. Os possiveis limites dos alunos frente aos
conceitos trabathados sdo tratados como momento de aprendizagem, sendo
valorizado o esforgo e reconhecido o desempenho dos alunos.

E interessante destacar que no conjunto das divergéncias ja mencionadas, as
formas das apresentagdes de trabalhos pelos alunos, retratavam a relagio existente

entre o professor da disciplina e seus alunos.
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b) Disciplinas especificas do curso de letras

Os professores D e E habitualmente tniciam as aulz;s nos horarios determinados.

O professor E entra na sala cumprimenta os alunos e o professor D entra na sala senta-se
e espera os alunos ficarem em siiéncio.

Os professores conversam sobre diversos assuntos, tais como: a mudanga de horario da
aula de sexta - feira, comenta sobre a amimac¢do da turma ou fala sobre os textos
deixados no xerox, por exemplo: o professor E combina com os alunos que as xerox dos
textos de sua disciplina ficarfio, agora, sob sua responsabilidade e pede uma lista com os
nomes dos alunos que querem os textos.

Os professores iniciam as aulas retomando o conteudo ja estudado e solicitam a leitura
do texto anteriormente indicado, por exempio: o professor D fez a leitura de partes do
texto, comentou e relacionou-o com o0s aspectos geograficos e historicos das obras de
Drumond e o professor E ao tratar dos Contos de Fadas mencionou a importancia da
Psicologia para entendé-los.

Durante as exposigdes os alunos participam com comentarios e perguntas sobre o texto.
Os professores discutem e ddo explicagBes, mas s vezes o professor D se irrita, por
exemplo: uma aluna perguntou sobre a bibliografia para estudo da obra de Drumond, e o
professor diz que isso ele ji falou e se nega a respondé-la.

E comum o registro no quadro giz dos topicos sobre o texto a ser discutido na aula,
Durante as exposigdes os professores apresentam exemplos com fatos do cotidiano, tais
como: o professor D falou sobre fatos da vida pessoal de Drumond relacionado-os com
suas obras e o professor E falava sobre o imaginario das pessoas em relaciio aos Contos

de Fadas. depois este sugere aos alunos para organizarem um circulo de contadores de

estorias e eles concordam.



Muitas vezes, durante a exposigio o professor D solicitava a participagdo dos alunos
questionando-os sobre o texto e quase sempre eles ndo respondiam. O professor E,
também , solicitava a participagdo dos alunos na discussdes e geralmente os alunos
participavam A partir de exemplos os professores conduziam os alunos a resposta
desejada, como o professor E que cita tipos de preconceitos, valores culturais e mitos
para a identificagio dos elementos de anilise dos livros literarios infantis. E comum nas
aulas do professor E a solicitagdo dos alunos para darem avisos ou discutir assuntos de
formatura ou de compra de livros, e ele sempre permite essa interrup¢io da aula, a qual
geralmente gasta de 10 a 20 minutos. Esse fato ndo ocorre nas aulas do professor D.

Os professores esclarecem as duvidas dos alunos, quase sempre retomando a leitura do
texto, por exemplo: o professor D leu o trecho de uma obra de Drumond para
responder a questio de um aluno.

Durante as apresentagdes de trabalhos em grupo o professor E apresentava concordancia
com a exposicdo acenando com a cabega ou pedindo licenga para acrescentar alguns
aspectos de analises, quanto ao professor D este ndo se manifestava durante e nem
depois das apresentagdes. T.\’Jas entrevistas, os professores dizeram que consideram
importantes as apresentagdes de trabathos em grupo para aprendizagem e avaliagdo dos
alunos.

O professor D sempre faz indagagdes que ele mesmo responde, ndo esperando os alunos
se manifestarem, por exemplo: esse professor leu um trecho de uma poesia e perguntou

o significado e imediatamente respondeu, os alunos acompanham anotando. O professor
D sempre apresentava poemas e trechos de outros autores relacionando-os com o autor
estudado.

Os professores indicam leituras complementares para os alunos, dizendo sempre
*..vocés precisam ler mais”. A falta de leitura dos alunos € mencionada, também, nas

entrevistas como um fator que prejudica o rendimento das aulas, por exemplo o



professor E disse “o meu maior desafio é fazer com que os alunos léem, porque sem as
leituras ndo ha acompanhamento das aulas”.

Quando os alunos ndo faziam a leitura solicitada, o professor E fazia a exposicéo do
texto ou pedia para que a leitura fosse feita na sala de aula ¢ a discussao cra _adiada para
outra aula. Ja o professor D iniciava sua exposi¢do sem procurar saber se os alunos
leram o texto indicado.

Nas aulas do professor D as conversas paralelas cessam gradativamente diante do
siléncio do professor. O professor E sempre pede siléncio, mas nem sempre os alunos o
atendem e a conversa continua.

O professor D indicou as leituras para a prova e os alunos comentaram entre si que era
muito contetido, mas ndo falaram com o professor sobre o assunto. Quando o professor
E indicou as leituras para a avaliagdo muitos alunos reclamararm para o professor. O
processo avaliativo € também mencionado nas entrevistas quando o professor D justifica
sua rigidez nas provas como forma de exigir que o aluno melhore o nivel de leitura e ,
consequentemente de sua formagdo. Para esse professor o curso de letras é muito fraco e
sua preocupacio € tentar mudar essa imagem através da avaliagdo rigorosa. Para o
professor E as experiéncias de docéncia do aluno, as leituras e participagdo deles nas
discussdes em sala de aula, sdo importantes para aprendizagefn de sua disciplina. Para o
professor D a participagdo do aluno nas discussGes nem sempre contribuem para a
produtividade do aluno que é verificada através da prova.

Durante as aulas do professor E a entrada e saida de alunos ¢ intensa, mas nas aulas do
professor D esse fato gquase ndo acontece.

O professores sempre encerravam as aulas com indicagdes de leituras para a aula

seguinte.
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Programa do curso de

Equagbes Diferenciais e Aplicagbes

. Equagbes diferenciais de primeira ordem
1.1 Equacdes lineares
Desintegragdo radioativa, resfriamento de um corpo, diluigio de solugdes.
1.2 Equagdes separdvels _
Lei de ag@o das massas, crescimento populacional, tractriz, catendria, espelho parabélico, curvas de

perseguicio. -

. Propriedades gerais das equagGes nio lineares
2.1 Teorema de Picard { enunciado )

2.2 Campos vetoriais

-2.3 Equagdes exatas

2.4 Formas diferenciais

. Equacfes lineares de segunda ordem

3.1 Dindmica de uma particula, queda livre, queda com resisténcia do ar, movimento de um projétil, plano
inclinado, velocidade de escape.

3.2 Teoria das equagdes lineares de segunda ordem, equagdes com coeficientes constantes, reducio de ordem,
resolugdo por séries de poténcias.

3.3 Oscilador harmdnico, péndulo simples, vibragdes de corpos flutuantes, circuitos elétricos, movimento no
campo central.

. Sistemas autdnomos no plano

4.1 Péndulo simples, plano de fase, periodo das grandes oscilacdes

4.2 Sistemas auténomos, singularidades, estabilidade, sistemas com coeficientes constantes, sistemas
hamilfonianos, integrais primeiras

4.3 Dindmica de duas populagbes, epidemologia

4.4 Teorema de Poincaré-Bendixon e aplicacdes

Bibliografia:
Equacdes diferenciais aplicadas
Djairo Guedes de Figueiredo



UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE LETRAS

Disciplina: Didatica ¢ Pritica de Ensino de Portugués

Professores:

PROGRAMA DA DISCIPLINA - 1997

1. Ementa (Curriculo de 1992 / Resolugdo CCEP/n® 329):Lingiiistica aplicada ao ensino de lingea materna.
Elaboragio de planos de ensino de Lingua e Literatura: formulagao de objetives, selecio de conteidos e de
estratégias de ensino; avaliagio da aprendizagem. Avaliagiio de livros didéticos e paradiddticos. Execucdo de
atividades préprias a docéncia de Lingua e Literatura e dela decorrentes.
2. Objetivos
« Discutir a educagiio escolar enquanto projeto sécio-cultural ¢ politico, para c_c:g:gl_-v_:cnder us limitagdes e
perspectivas do trabalho docente em escolas de ensino fundamental e médio.

sEstudar os fupdamentos tedricos e metodoldgicos do processo ensino-aprendizagem, priﬁlegiéndo uma
concepgio de educagio para o ensino de lingua materna, que possivilite a organiza¢io e a execugdo competenic
da pritica do ensino de Lingua Porluguesa e Literatura.

« Aplicar os fundamentos sociopsicolingilisticos ao ensino de lingua materna, avaliando programas oficiais
de ensino de Lingua Portuguesa ¢ Literatura, planejamentos de ensine e sua exccugdo em escolas de ensino
médio ¢ fundamental ¢ programando ¢ executando atividades neslas eseolas.

';g}Pesquisar o ensino de Portugués em escolas de ensino fundamental e médio, diagnosticando no cotidianc
escolar a pritica pedagdgica nesta drea do conhecimento humano.
3. Conleido Programitico:
- O papel da diddtica ¢ pritica de ensino na formacio do professor.
- A educagio escolar enquanto fendmeno histdrico social - As tendéncias pedagdgicas.
- Sociopsicolingiiistica aplicada ao ensino de lingna malerna.
- Fundamentos teérico-metodolégicos do ensino de Lingua Portuguesa e Lileratura: produgio de
leitura, produgio de texto, literatura, gramitica, expressio oral.
{_)A natureza do trabalho docente.
- As tlamfas docentes: Planejamento, execugdo ¢ avaliagio.
- O livro diditico: avaliagiic e usos.
- A Literatura Infanto-Juvenil.

4. Desenvolvimento Metodeldgico:



O Curso serd desenvolvido através de momentos que s€ interiigam € se complementam:

a) Yundamentagio teérico-pratica: Estudos tedricos que instrumentalizem o aluno-estagidrio para
\nilises e exercicios de atividades docentes. Serdio realizadas leituras, debates e semindrios em sala de aula, a
partir da bibliografia dada aqui e de outros textos € filmes.

b) Levantamento de dados em escolas de ensipo médio € fundamental: Este momento consistira
basicamente 02 apreensio do ensino de lingua materna € de literatura ministrado em escolas de Ensino
Fundamental e Médio, em especial no Centro de Estudos Aplicados a Educagio (CEPAE) e, possivelmente, em
outros colégios da Rede Piiblica de Goiania.

¢) Exercicio docente: Sio trabalhos em conjunioc com 08 professores da drea de Lingua Portuguesa da
escola-campo: CEPAE. Poderd constituir em planejamento, auxilio para a realizagio das autas, corregio, ou
apreciagiio de trabalhos dos alunos. Através da monitoria, 0 aluno-estagiario organizard e executara atividades
de recuperagdo. O aluno-estagidrio desenvolverd pequenos projetos, sob a orientagdo da equipe de professores
de Diditica e Pratica de Ensino de Portugués e professores d¢ poriugués na escola-campo. Este trabalho
possibiliwni o diagnostico do dia-a-dia na escola, bem como 0 exercicio de priticas alternativas que visem 2
otimizagdo do ensino nesta arca especifica dos curriculos de ensino médio e fundamental. Envolvers
preparagio, discussdo, execugdo ¢ avaliagio de plancjamento de alividades docentes relativas ao ensino de
Lingua Portuguesa ¢ Literatura. As aulas ministradas pelo aluno serdo a.companhadas pelo professor da
escola-campo ¢ pelo professor oricutador de Diditica ¢ Pratica de Ensino.

d) Mini-sulas: Cada estagidrio ird planecjar ¢ executar aulas de curta duragio diante dos colegas e
professor de Didstica e Pratica de Ensino de Portugués, 08 quais as avaliariio como exercicios de ensino.

5. Avaliagio

A avaliagdo serd continua, abrangendo 0s diversos momentos do Curso. No final do Curso, cada aluno
estagidrio elaborara um trabalho de reflexio, que geri discutido com 0s colegas e avaliado conforme o artigo 8°
da Resolugio CCEP/n® 329.
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